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RESUMO

MEDEIROS, Maria Osanette de. Novos olhares, novos significados: a formacao
de educadores do campo. 2012. 251f. Tese (Doutorado em Educacdo na area de
confluéncia — Educacdo e Ecologia Humana) — Faculdade de Educacéao,
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2012.

Este estudo teve como objetivo analisar e compreender as percepcdes de um grupo
de Educadoras em relacdo a préxis pedagogica, como Educadoras militantes,
articulada a formacao do Curso de Licenciatura em Educacéo do Campo (LECampo)
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), na perspectiva de uma educacgao
emancipatoria que pense o Campo como espaco de vida. A metodologia trabalhou
numa abordagem qualitativa, com coleta de dados, aplicacdo de instrumentos,
realizacdo de entrevistas semi estruturadas e grupo focal, observacao participante e
histéria de vida, considerando a perspectiva do materialismo histérico dialético
nas relacdes contraditorias, os conflitos e as possibilidades de superacéo,
engendradas na e pela articulacdo da praxis pedagdgica e social e sua influéncia na
formacdo de educadores do campo, inserida na discussdo e na luta pelo direito a
educacdo das classes trabalhadoras. O estudo buscou, na perspectiva da
complexidade e da relacdo teoria e pratica, articular processualmente, os dois
momentos da pesquisa, ou seja, as percepc¢des do grupo de Educadoras e a histéria
de vida de uma Educadora no Assentamento Oziel Alves Pereira no Municipio de
Governador Valadares-MG. No diadlogo entre os tedricos, 0s movimentos sociais € 0
projeto de formacdo de Educadores do Campo e a praxis pedagogica das
Educadoras, o estudo procura apontar caminhos na afirmacdo da Educacdo do
Campo como politica publica, no exercicio da compreensdo de totalidades e as
interacOes entre as partes e o todo - eis a forca do pensamento para apreender as
possibilidades de transformacdo. Ao final do estudo foi possivel identificar a
exigéncia de uma educacdo omnilateral, do ponto de vista do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e de todos os atores sociais envolvidos;
uma educacdo que ocupe 0s espacos da escola, enfrente os desafios de construir
outras matrizes sociais e pedagdgicas para formar educadores do campo capazes
de atuar ndo apenas na escola, mas em varios espacos educativos e sociais. E,
também, contribuir na construcdo de uma nova identidade de educador capaz de
lidar com varios tipos de saberes ligados a dimensédo da militancia e da luta social,
articulados aos processos de conhecimento para ler cientificamente a realidade,
fazer pesquisa e tomar posicéo diante de conflitos e novas situacdes. Finalmente, os
desdobramentos da proposta de formacdo apontam para a responsabilidade das
universidades articuladas aos movimentos sociais na organizacdo de um sistema de
educagcdo permanente em varias instancias formadoras, produzindo, discutindo e
socializando, avaliando continuamente, conhecimentos, valores e praticas das
escolas através de recursos tecnolégicos, encontros e centros de estudos em busca
da utopia de se fazer humano. Assim, podemos confirmar a tese principal do estudo
na qual defendemos a formacdo do educador do campo aliada aos principios da
Educacdo do Campo, o que podera contribuir na superacdo dos limites e na
emergéncia das possibilidades de uma praxis pedagogica transformadora.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. Emancipagdo. Préxis. Formacdo de
educadores.
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ABSTRACT

This study objective is to analyze and understand the perceptions of a group of
Educators in relation to pedagogical praxis as militant Educators, linked to the
formation of the Licensed of Field Education from Federal University of Minas Gerais
from the viewpoint of an emancipated education that sees the Field as living space.
The methodology worked on a qualitative approach to data collection, application
tools, semi-structured interviews and focus groups, participant observation and life
history, considering the perspective of historical and dialectical materialism in
contradictory relations, conflicts and the possibilities of overcoming engendered
in and from the educational articulation and social praxis and its influence on training
educators in the field, included in the discussion and struggle for the right to
education of the working classes. The study sought, in view of the complexity and the
relationship between theory and practice, procedurally articulate the two moments of
the research, the perceptions from the Educator's group and the life story of an
educator in Assentamento Oziel Alves Pereira in Governador Valadares city. In the
dialogue between theorists, social movements and the education project of Field
Educators and Educators of pedagogical praxis, the study seeks to highlight ways in
affirming the Rural Education and public policy in the pursuit of understanding the
interactions between wholes and parts and the whole - that is the power of thought to
grasp the possibilities of transformation. At the the end of this study it was possible to
identify the demand for an umbiased education, from the standpoint of the
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) and all social actors; an
education that will occupy the spaces of the school, meet the challenges of building
other social and pedagogical matrices and educational field educators that can act
not only in school but in several educational and social spaces. Also, help to build a
new identity as an educator capable of handling various types of knowledge related
to the size of militancy and social struggle, linked to the processes of scientific
knowledge to read the reality, to research and take a position on conflict and new
situations. Finally, the ramifications of the proposed training points to a responsibility
of universities articulated to social movements in the organization of a system of
permanent education in many forming instances, producing, discussing and
socializing continuously assessing, knowledge, values and practices of schools
through use of technological resources, meetings and study centers in search of
being human utopia process. That way, the main thesis from the study can be
confirmed in which it is defended here the formation of the field educator together
with the Field Education principles, that may contribute to surpass the limits and in
the coming of possibilities of a transforming pedagogical praxis.

Keywords: Rural education. Emancipation. Praxis. Educator's formation.
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RESUME

Cet étude a eu comme objectif analyser et comprendre les perceptions d’un groupe
d’enseignants militants en relation a la praxis pédagogique, en temps que
enseignantes militantes, articulée a la formation du Cours de Licence en Education
sur le Champ (LECampo) de I'Université Fédérale de Minas Gérais (UFMG), dans la
perspective d'une éducation émancipatrice qui pense au Champ comme espace de
vie. La méthodologie utilisée a eu un abordage qualitatif, dans la collecte des
données, dans l'application d'instruments, dans la réalisation d'interviews semi
structurés et groupes spécifiques, I'observation et I'histoire de vie, en considérant la
perspective du matérialisme historique dialectique dans les relations
contradictoires, les conflits et les possibilités de victoire, engendrées dans et
par larticulation de la praxis pédagogique et sociale et son influence dans la
formation d'enseignants du champ, insérée a la discussion et a la lute pour le droit
d'éducation des classes ouvrieres. L'étude a cherché, dans la perspective de la
complexité et de la relation théorique et pratique, articuler progressivement, les deux
moments de la recherche, c'est a dire, les perceptions du groupe d'enseignantes et
I'histoire d'une enseignante qui habite la colonie Oziel Alves Pereira & la commune
Govenardor Valadares-MG. Dans le dialogue des théoriciens, les mouvements
sociaux et le projet de formation des enseignants du Champs et la praxis
pédagogique des enseignantes, I'étude cherche a montrer de nouveaux chemins a
I'affirmation de I'éducation sur le champ en temps que politique publique, dans
I'exercice de la compréhension de totalités et les interactions entre les parties et
I'ensemble - voici la force de la pensée pour apprendre les possibilités de
transformation. A la fin de I'étude il a été possible identifier I'exigence d'une
éducation omni latérale, du point de vue du Mouvement des Ouvriers Sans Terre
(MST) et tous les autres acteurs sociaux impliqués; une éducation qui occupe les
espaces de I'école, fait face a des défis de construire d'autres matrices sociales et
pédagogiques pour former des enseignants de champ capables d'agir non seulement
a l'école, mais dans divers espaces éducatifs et sociaux. Et aussi, contribuer a la
construction d'une nouvelle identité d'enseignant capable de traiter de divers sujets
liés a la dimension du militantisme et de la lute sociale, articulés aux procées de
connaissance pour lire scientifiquement la réalité, faire des recherches et prendre
leur position dans les conflits et dans de nouvelles situations. Finalement, les
déploiements de la proposition de formation montrent la responsabilité des
universités liés aux mouvements sociaux a l'organisation d'un systéme d'éducation
permanent qui donne une formation, qui produit, qui discute et socialise, qui évalue
en permanence les connaissances, les valeurs et les pratiques des écoles a travers
de ressources technologiques, des rendez-vous et des centres d'études a la
recherche de l'utopie de devenir plus humain. Ainsi, nous pouvons confirmer la
principale thése de I'étude dans laquelle nous défendons formation de l'enseignant
sur le champ alliée aux principes de l'éducation sur le champ, ce qui pourra
contribuer & surmonter les limites et a I'émergence de possibilités d'une praxis
pédagogique transformante.

Mots-clés: Education sur le Champ. Emancipation. Praxis. Formation d’enseignants.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa insere-se na tematica formacdo de educadores do campo e
praxis pedagogica, a partir das discussdes da Educacdo do Campo, entendida na
totalidade da luta social ligada ao Campo como espaco de vida, de producédo, de
cultura, na busca de novas relagbes sociais, em articulagdo com a escola, a
comunidade e 0s movimentos sociais.

Este tema faz parte da minha trajetoria profissional e académica, quando, na
Universidade de Brasilia (UnB), cursando Pedagogia (1981), tive oportunidade de
conhecer o Campus Avancado da UnB no Municipio de Nova Xavantina, na regiao
do Médio Araguaia, Estado de Mato Grosso (MT), onde professores e estudantes de
diversas areas realizamos o projeto de desenvolvimento integrado urbano-rural —
ensaio de uma metodologia, que reunia prefeitura, comunidade, escolas e outras
instituicoes.

Nesses projetos, passei a integrar um grupo de trabalho na regido, logo
instalando-me como moradora (1984 a 1987), com a missao de implantar um Nucleo
de Estudos Supletivos (NES) do Projeto Logos Il, para formacdo de professores
leigos.

A mesma época (década de 1980), participava de trabalhos comunitarios em
Taguatinga, cidade do Distrito Federal (DF), também com profissionais e estudantes
de diversas éareas, contribuindo com a comunidade da Vila Dimas para sua
organizacdo e reivindicacdo por energia elétrica, iluminagdo publica, esgoto, asfalto,
escola e posto de saude. Esse trabalho de mobilizacdo e organizacdo social era
parte de um projeto denominado Graal — um movimento de mulheres fundado na
Holanda durante a Segunda Guerra Mundial. Participava também do Circulo
Operario em Taguatinga/DF, do movimento de Cine Clube e das primeiras
discussbes para fundacédo de um Partido dos Trabalhadores. Participei da criacéo do
Centro Académico de Pedagogia da UnB, pois o periodo era de luta pelos direitos
cerceados ou cassados e pelas liberdades democraticas, bem como por melhores
condicOes de vida da classe trabalhadora.

O trabalho em Nova Xavantina teve repercussao regional e, em 1987, fui
convidada para coordenar a area de educacdo no Municipio de Porto Alegre do
Norte/MT, localizado na regido do Baixo Araguaia, mais conhecida como regiao de

Séo Félix do Araguaia. Fui entédo cedida pelo Estado a Prefeitura, para participar da
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organizacdo do sistema de educac¢ao no municipio, tendo como uma das prioridades
a implementacdo de projetos de formacao de professores leigos. Assim, nasceu o
Projeto Inaja — Curso de Formacdo de Professores Leigos — magistério de nivel
meédio, com o apoio da Prelazia de Sdo Félix do Araguaia: o trabalho desenvolveu-
se basicamente com posseiros e comunidades indigenas, participando da luta pela
posse da terra. Esse desafio desencadeou a necessidade de lutar por politicas
publicas de garantia da sobrevivéncia das familias instaladas na regido, trabalho
desenvolvido pela Comissdo Pastoral da Terra (CPT), Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), entre outros segmentos do movimento popular e social. O Projeto
Inajd foi a experiéncia mais significativa da minha vida profissional e militante:
constituiu uma sintese concreta da possibilidade e necessidade de uma formacéo do
Educador do Campo, que se materializou com curriculo, conteiados especificos e
praticas comprometidas com a transformacao social.

O pais vivia momentos dificeis, por um lado, com um sistema politico
autoritario, cujo estado democratico de direito era de cerceamento das liberdades e,
por outro lado, os desafios das lutas pela abertura democrética.

Nesse contexto, educadores e intelectuais de todo o pais, empenhados e
engajados por uma educacdo que atendesse as classes populares, mobilizavam-se
e atuavam promovendo discussbes e praticas que buscassem uma escola
democratica, com Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e curriculos igualmente
democraticos, construidos pelas proprias escolas, com a participacdo das
comunidades.

Surgiram as tendéncias criticas em educacdo, especialmente a partir da
década de 1980 do século XX e muitos foram os educadores e pensadores que
influenciaram esse momento: Paulo Freire, Dermeval Saviani, Carlos Rodrigues
Brandao, Karl Marx, Gramsci, entre outros. Assim, poderiamos construir espacos de
cidadania, por meio de uma articulagdo maior com os movimentos sociais, culturais
e educacionais, construindo relagbes de poder na escola e em outras instancias
sociais, rompendo com a légica da dominagéo.

Vivenciei intensamente as contradicdes e as possibilidades de mudancas, a
partir da compreensao das diferentes culturas e diferentes espacos do campo e 0s
diferentes sujeitos nos processos educativo-participativos, ali em construcdo, sob

relagcbes de conflito.
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No Mestrado em Educacdo da UnB, pude ampliar e aprofundar a
compreensao desses processos, participando de projetos de Pesquisa e Extensao,
em mobilizacdo, organizacdo e educacado comunitaria, Pedagogia da Alternancia e
Educacdo do Campo. Em todo esse tempo, atuei como docente na UNB e na
Universidade Catolica de Brasilia, onde, até hoje, e procuro realizar essas
discussdes com os alunos nas disciplinas que ministro.

Finalmente, participei do grupo de estudo de Educacdo do Campo e das
discussbes para a organizacdo curricular da segunda turma de Licenciatura em
Educacdo do Campo, na UNB, a partir da experiéncia com a primeira turma do
Instituto Técnico de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA). Com
atividades docentes na segunda e terceira turma desse Curso, integrei uma equipe
de docentes para o Componente Curricular Teoria Pedagdgica I.

Essa é minha trajetéria como educadora, na construgdo de uma consciéncia
profissional capaz de contribuir para uma Pedagogia Critica, no permanente dialogo
com o0s varios saberes e as varias areas do conhecimento, buscando a
compreensao dos desafios de viver e superar as contradicbes implicadas na
realizacdo de um projeto pessoal e social em que a militante, a profissional, a
mulher, a mae contraditoriamente se constroem para fortalecer uma pratica politica
transformadora na educacgéo e na sociedade.

Inspirava-me em Thiago de Mello para a constru¢cdo da caminhada e a busca
de uma metodologia condizente com os ideais defendidos por mim e por todo o
grupo que participava da utopia e do sonho em busca de outra sociedade: “Quem

sabe onde quer chegar escolhe certo o caminho e o jeito de caminhar’.
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1 INTRODUCAO

Este estudo se situa na linha de pesquisa Educacédo do Campo, do Programa
de Pos-Graduacdo em Educacéo da Universidade de Brasilia, subsidiando o projeto
de formagéo de Educadores do Campo, a0 mesmo tempo em que busca contribuir
para a afirmacdo da Educac¢do do Campo como politica publica.

A pesquisa proposta insere-se na tematica formacdo de educadores do
campo e sua praxis pedagogica, a partir das discussdes da Educacdo do Campo.

Trata-se de um estudo exploratério, uma vez que faz uma leitura e uma
interpretacdo de realidades complexas, a partir das concepgfes e da praxis de
Educadoras militantes do MST, estudantes da primeira turma de Licenciatura em
Educacdo do Campo (LECampo) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

Tem como objeto de investigacdo a possibilidade de uma préaxis pedagdgica
emancipadora na formacao do educador do campo, o que pressupde pensar sobre o
modelo de sociedade, de teoria pedagdgica e, principalmente, sobre que tipo de ser
humano se quer formar. Buscamos, entdo, promover reflexdes acerca de um projeto
de sociedade que se contrapbe ao modelo de educacdo capitalista, por meio do
dialogo com a prética pedagogica de Educadoras do Campo, a luz das teorias e
concepcOes educacionais que possam contribuir na compreenséo desse processo.

O foco do estudo séo as percepcdes de um grupo de Educadoras militantes,
de movimento social do campo, ou seja, como se percebem na e pela acao
educacional e as contradicbes ai vividas. A partir de suas falas, procuramos a
compreensao dessas percepcdes do ponto de vista da fenomenologia, considerando
que “é no uso das palavras que os homens trangam os fios logicos e os fios
expressos do olhar” (BOSI, 1988, p. 78). Nesse contexto, olhar é, ao mesmo tempo,
sair de si e trazer o mundo para dentro de si — e, quem olha, olha de um ponto de
vista — em que, segundo Simone Weil citada por Bosi (1988, p. 78), o sujeito
percebe e constroi significados pelo “olhar atento, intencional e ativo [...]". Esse é o
olhar que age e faz a ponte entre a consciéncia e o olhar eficaz. “[...] Colhe, por isso,
as mudangas que sofrem os homens e as cosias” conforme reflexdes de Bosi (1988,
p. 85), ao referir-se a Simone Weil. Nesse contexto, olhar n&o significa apenas
perceber o “real”, mas, também, cuidar, zelar, guardar. E pelo olhar atento que se
constroem os significados, no pensar sobre o fazer cotidiano — as bases da praxis

reflexiva. Ai, ampliam-se as percepc¢oes, produzem-se novos olhares e novos
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significados. Esse é o sentido deste trabalho, que buscou também outros olhares e
modos de fazer a Educacéo do Campo e as suas possibilidades.

A pesquisa se desenvolveu em dois momentos processuais articulados, a
saber:

o Primeiro momento (grupo focal) constituido de sete Educadoras
participantes do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG, e cujo
critério de selecdo era a atuacdo em sala de aula, antes, durante e depois do Curso.
O grupo focal objetivou organizar a discussdo, envolvendo a trajetéria e a
constituicdo desses sujeitos, buscando compreender como se percebem nesse
processo, educadores e militantes, e qual a contribuicdo da LECampo na formacéo
desses educadores. Tais aspectos assim foram definidos em coeréncia com a
abordagem qualitativa da pesquisa, cuja “preocupacéo essencial”’, do ponto de vista
de Trivinos (1987, p. 130), é conhecer “os significados que os sujeitos” ddo aos
fenbmenos procurando apreender as relacbes e a praxis em determinadas
condicbes. Foram utilizadas fichas-diagnostico, reunides, entrevista consulta
documental e observacgéao participante com as Educadoras na UFMG.

. Segundo momento: histéria de vida de uma Educadora, consulta
documental, observacao participante, entrevistas com professores, pais e liderancas
do Assentamento Oziel Alves Pereira, no Municipio de Governador Valadares,
Estado de Minas Gerais (MG).

Para melhor nortear a pesquisa, tracamos como objetivo geral, investigar a
possibilidade de uma educacdo emancipatoria a partir e nas relacfes sociais ai
engendradas, analisando as falas e as situacdes concretas observadas no Curso e
no Assentamento. Como objetivos especificos, procuramos identificar situacdes ou
indicios que evidenciassem transformacdes na pratica pedagdgica de uma
Educadora em uma escola de Assentamento, e ainda, verificar como se dao as
relacbes entre a escola, a comunidade e o movimento social, buscando
compreender essas relagdes no ambito de uma educacdo emancipatoria. Esses
objetivos nos conduziram ao levantamento de questdes especificas da pesquisa:

o Qual a importancia da formacdo na Licenciatura em Educacdo do
Campo para a transformacéo da praxis pedagogica?

o Como a praxis pedagdégica na escola, ha comunidade e no movimento

social pode contribuir para a transformacao da praxis de uma educadora?
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o Qual tem sido o didlogo entre escola, comunidade e movimento social
na perspectiva de uma educacdo emancipatoria?

Ao final da pesquisa, pretende-se oferecer elementos para a construcdo de
referenciais tedricos, metodologicos e epistemologicos para o fortalecimento dos
programas e cursos de formacdo de educadores, com vistas a conjugar teoria e
pratica, pesquisa e escola e suas relacbes com a comunidade, bem como, apontar
para uma Educacdo Continuada.

Contrariando a légica de uma formacgé&o dicotbmica e calcada em parametros
de racionalidade técnica, a Licenciatura propde uma formacdo em movimento,
constituida de processos que envolvem reflexdo e agéo, relacionadas a situacdes e
problemas que desafiam o cotidiano escolar e o contexto de vida dos envolvidos no
processo educativo.

Nesse aspecto, as Licenciaturas em Educagédo do Campo — inicialmente com
um carater experimental — podem tornar-se fonte de pesquisa e geracdo de
conhecimentos transformadores, quanto a formacédo docente e a acdo pedagdgica
comprometida com a mudanca social, “0 que, sem duvida, podera trazer
contribuigdes para o desenvolvimento de novas propostas de formagao” (UFMG,
2005, p. 1).

A intencionalidade da LECampo/UFMG expressa o compromisso de formar
educadores comprometidos com a realidade social, cultural, politica e econémica do
campo, e, portanto, comprometidos com a transformacgao social. Nesse sentido, a
Licenciatura constréi o perfil de um Educador, aliando os processos de docéncia e
gestdo, de pesquisa e de intervengcdo, como competéncias fundamentais para o
Educador do Campo (UFMG, 2005, p. 8).

Para os propésitos do estudo, a op¢do metodoldgica pela pesquisa qualitativa
pareceu ser a mais adequada, pois lida com as percepcfes e subjetividades, na
relacdo direta com a realidade investigada. As aproximagdes ao materialismo
historico dialético sdo, pois, pertinentes, na medida em que este método permite
compreender a logica e as contradicbes dos processos sociais, contextualizando e
buscando alternativas transformadoras.

Unir o método a realidade, fazer as leituras e as interpretacfes pertinentes,
participando dessa mesma realidade e dela retirar os dados, o conhecimento e o

aprendizado necessarios a construcédo do objeto de estudo, constituiu-se um desafio
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constante no percurso investigativo e, possivelmente, uma provocagao para outras
perspectivas de constru¢cdo de uma pedagogia critica para a Educagédo do Campo.

A tese estad organizada em quatro capitulos, a saber: o primeiro aborda a
metodologia da investigacao, a luz dos referenciais tedricos e aplicacdo de técnicas
de coleta de dados com foco em um grupo de Educadoras. O segundo capitulo
contextualiza as discussodes e estudos da Educacdo do Campo, com as contradi¢gbes
e possibilidades de superacdo do modo de producédo capitalista e seus reflexos na
vida da classe trabalhadora e na formacédo de educadores do campo, a luz dos
paradigmas do materialismo histérico e dialético. O terceiro capitulo discute as
concepcdes e préaticas de um grupo de Educadoras da primeira turma de educandos
da LECampo da UFMG, como porta de entrada para o tema. O quarto capitulo
analisa a praxis pedagogica de uma Educadora a partir da trajetéria de sua
formacéo e sua histéria de vida, no Assentamento Oziel Alves Pereira, no Municipio
de Governador Valadares-MG. Por fim, apresento as consideragdes finais |: novos
olhares — no que se refere a percepcdo das possibilidades de mudancas na praxis
pedagogica na Educacédo do Campo, a partir da LECampo e de outras propostas de
formacdo para a educacdo do campo. E as consideragbes finais Il: novos
significados — aborda propostas metodologicas e possibilidades de transformacéo na
escola, tanto na acdo pedagogica escolar quanto na auto-organizacdo dos
educandos, articulando os processos educativos e trabalho na perspectiva de uma
educacao cientifica. Essas propostas e seus desdobramentos poderdo articular-se
em dois eixos: primeiro, a organizacdo de um sistema de Educacdo Permanente,
que integre formacdo e praxis, utilizando tecnologias para orientacdo dos
educadores, bem como produzir e socializar materiais e metodologias inovadoras.
Segundo, a organizacdo de espacos da escola e da comunidade para articulacédo de
processos educativos na vida coletiva, tornando a escola um nudcleo vital da
comunidade, com um processo de avaliacdo continua que articule e integre os dois
eixos, de modo a constituir-se hum sistema que integre educacgéo e pratica social e,
dai, produzir um curriculo que possa fazer avancgar 0os processos participativos rumo
a construcao de um projeto de sociedade que tenha o ser o humano como centro do
seu modelo de desenvolvimento.

Chamo a atencgéo para a forma escrita do texto, em que utilizo a primeira do
singular para me referir as minhas experiéncias, vivéncias e aos momentos da

pesquisa que dependeram exclusivamente do meu olhar. Optei pela forma escrita do
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texto, em geral, na primeira pessoa do plural, pelo envolvimento de muitos sujeitos
em dialogo nessa construcdo e os autores, tedricos e pensadores convidados. Ainda
sobre a forma, utilizo Educacdo do Campo com as inicias maiusculas para destacar
o tema, ressaltando sua importancia como uma nova concep¢ao de educacdo para
aqueles que vivem no e do campo. Outras expressdes ou palavras que também
aparecem com a inicial mailscula, como Movimentos sociais, sdo considerados
nomes proprios ou precisam ser destacados. A palavra Educadora com a inicial
maiuscula no plural refere-se ao grupo focal e no singular, refere-e a Educadora-foco

da pesquisa, da Escola Josimar Gomes, do Assentamento Oziel Alves Pereira.
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2 METODOLOGIA: A BUSCA DO CAMINHO PARA UMA CONSTRUCAO
TEORICO METODOLOGICA

Este capitulo aborda a metodologia da investigacdo a luz dos referenciais
tedricos da pesquisa qualitativa, do ponto de vista do paradigma da dialética e suas
categorias de analise, de modo a compreender as relacdes entre teoria e pratica,
todo e partes, do ponto de vista da complexidade e da constituicdo de sujeitos
concretos, inseridos numa praxis emancipadora.

Para tanto, a pesquisa foi realizada em dois momentos, articulados
processualmente: o primeiro consistiu em observagao participante da primeira
turma de educandos da Licenciatura em Educacdo no Campo (LECampo) na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), por ocasido do Tempo Escola (TE),
com foco em um grupo de Educadoras e aplicacdo de técnicas de coleta de dados;
0 segundo momento buscou elementos que evidenciassem a praxis pedagdgica de
uma Educadora na escola do Assentamento Oziel Alves Pereira, situado no
Municipio de Governador Valadares, Estado de Minas Gerais, por meio de sua
histéria de vida e de entrevistas realizadas com outros educadores da escola, pais
dos alunos e liderancas da comunidade/Movimento Social.

2.1 A PESQUISA: O CAMINHO E A CONSTRUCAO DO METODO

N&o é a consciéncia dos homens que determina o
seu ser; ao contrario, € o seu ser social que
determina sua consciéncia (MARX, 2008, p. 45).

Definir uma metodologia ndo € tarefa tdo simples. Exige contextualizar a
investigacdo e os sujeitos, a luz de referenciais teéricos que deem inteligibilidade
aos processos estudados, dentro de uma perspectiva analitica para delinear a
pesquisa e aplicar a metodologia mais adequada. A seguir vem outro desafio:
selecionar as técnicas de coleta de dados coerentes com o objeto da investigacéo e
a perspectiva epistemoldgica escolhida. Para a construcdo e aplicacdo dos
instrumentos da pesquisa, foi feita toda uma trajetoria de discussao, levantamento
de possibilidades, conversas, contatos telefénicos, eletrénicos, reunibes e
participacdo em encontros da area de Educacdo do Campo, o que gerou reflexdes

iniciais acerca da metodologia e o caminho a ser percorrido.
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Buscamos na pesquisa qualitativa a principal abordagem para a realizagao do
estudo, dada a complexidade ndo s6 do fenbmeno educativo, mas da realidade que
envolve a tematica da investigacdo, compreendida de modo processual, em que “os
significados, a interpretacdo surgem da percepg¢ao do fendbmeno visto num contexto”
(TRIVINOS, 1987, p. 129). Ao investigar a praxis pedagdgica de um grupo e de uma
educadora, utilizamos como método de coleta de dados a histéria de vida; a
observacdo participante em diversas situacbes escolares e do conjunto da
comunidade, consulta a documentos oficiais e do MST, producdes dos alunos,
entrevistas, observacdo de reunifes, atividades didatico-pedagdgicas, entre outras,
trabalhados “num processo dialético indutivo-dedutivo. E compreendido em sua
totalidade, inclusive, intuitivamente” (TRIVINOS, 1987, p. 130).

Nessa perspectiva, o referencial tedrico da pesquisa também foi sendo
construido em funcédo da necessidade e do poder explicativo na compreensdo do
fenbmeno em estudo e do lugar das técnicas e recursos dentro dessa abordagem.

Concordamos com Minayo ao afirmar:

As abordagens qualitativas se conformam melhor a investigacdes de grupos
e segmentos delimitados e focalizados, de histérias sociais sob a 6ética dos
atores, de relacdes e para analise de discurso e de documentos.

Esse tipo de método que tem fundamento teérico, além de permitir desvelar
processos sociais ainda pouco conhecidos referentes a grupos particulares,
propicia a construgcdo de novas abordagens, revisdo e criacdo de novos
conceitos e categorias durante a investigagdo (MINAYO, 2008, p. 57).

Essa l6gica permeou toda a trajetoria da pesquisa, desde a sua concepcao,
trazendo elementos do campo empirico para um dialogo constante com o objeto de
estudo e seus desdobramentos, até que se chegue a um ponto de analise que
satisfaca, mesmo que, temporariamente, as questdes tracadas para a investigacao e
suas circunstancias.

De acordo com André e Ludke (1986, p. 12), as circunstancias particulares de
um determinado objeto sdo essenciais para que se possa entendé-lo, o que é
justificavel pelo contato estreito e direto com a situacdo onde os fendmenos ocorrem
naturalmente, pois sdo muito influenciaveis pelo contexto.

Por isso, durante o estudo ficamos atentos a trés das cinco caracteristicas
basicas que configuram a pesquisa qualitativa, conforme Bogdan e Biklen (1982
apud ANDRE; LUDKE, 1986):
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2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. O material
obtido nessas pesquisas é rico em descricbes de pessoas, situages,
acontecimentos; inclui transcricbes de entrevistas e de depoimentos,
fotografias, desenhos e estratos de varios tipos de documentos.

3. A preocupagdo com o processo é muito maior do que com o produto. O
interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interacées
cotidianas.

4. O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao foco de
atencao especial pelo pesquisador. Nesses estudos ha sempre uma
tentativa de capturar a ‘perspectiva dos participantes’, isto €, a maneira
como os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas
(ANDRE; LUDKE, 1986, p. 11-13).

Desses trés aspectos, o estudo da énfase ao “significado que as pessoas dao
as coisas e a sua vida”, ou seja, as percepgdes e as perspectivas dos participantes
apreendidas nas falas e nas a¢cdes dos mesmos.

Trata-se, portanto, de compreender um fenbmeno em sua complexidade, por
estar inserido em um contexto socio-histérico e complexo. Nesse aspecto, Alvaro

Vieira Pinto alerta que:

O cientista deve estar munido desta nogdo decisiva: os métodos que
maneja sdo o fundamento de uma criacdo metodoldgica continua,
manifestada ndo s6 na descoberta de procedimentos inéditos, mas também
na remodelacéo dos antigos, na percepcéo de novas possibilidades destes,
e em geral na invencdo permanente das técnicas de penetragédo
cognoscitiva da realidade (PINTO, 1979, p. 380).

Na fase exploratdria da pesquisa, levantamos varias possibilidades quanto ao
método a ser empregado e, no caminho, chegamos ao materialismo histérico
dialético. Isso porque o0 campo investigativo, com suas contradicdes,
especificidades e mediacdes, forma uma totalidade que o movimenta e chama o
pesquisador para ver e acompanhar a dindmica que essa totalidade imprime a uma
determinada realidade e as relacGes que ali se estabelecem. Assim, elegemos como
categorias centrais na definichio do problema: emancipacdo humana e praxis
pedagogica numa perspectiva historica e dialética por se tratar de uma realidade
concreta, complexa, em constante movimento, que traz em Si um processo de
relacdes pessoais e sociais e os diferentes contextos dessas relacdes: historicos,
sociais, culturais, educativos, por meio de historias individuais e coletivas.

Nesse contexto, escolhemos o paradigma dialético como epistemologia, por
basear-se nos pressupostos considerados pertinentes a condicdo humana e as

condutas dos homens e por tratar-se de um método de compreenséo e analise das
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lutas historicas, politicas e, sobretudo, das forcas produtivas dentro do sistema
capitalista com suas contradigbes. Parte-se do principio de que as relacdes de
producdo e trocas é o pilar de toda a organizacao social. Assim, os homens e as
relacfes sociais que estabelecem vao imprimir o movimento histérico, posto que o
homem é a prépria histéria, portanto, trata-se de um ser concreto que se cria a si
mesmo. Por isso, Marx considera que o homem é ideia e matéria. Dentro desse
pensamento, Marx entende que: “Os mesmos homens que estabelecem as relacdes
sociais de acordo com a sua produtividade material, produzem também os
principios, as ideias, as categorias, de acordo com as suas relagdes sociais” (MARX,
2008, p. 131).

Essas relacdes se estabelecem em um contexto de luta de classes e de
contradicdes que, a0 mesmo tempo, expressam 0s contrarios e as possibilidades
de superacdo, que sé serdo compreendidas pela percepcdo da complexidade dos
fendmenos (TRIVINOS, 1987, p. 54).

Segundo Severino, as categorias de analise do paradigma dialético séo:

Totalidade: a inteligibilidade das partes pressupfe sua articulagdo com o
todo; no caso, o individuo ndo se explica isoladamente da sociedade.
Historicidade: o instante ndo se entende separadamente da totalidade
temporal do movimento, ou seja, cada m o momento € articulagdo de um
processo histérico mais abrangente. Complexidade: o real ¢é
simultaneamente uno e multiplo (unidade e totalidade), multiplicidade de
partes, articulando-se tanto estrutural quanto historicamente, de modo que
cada fenbmeno é sempre resultante de multiplas determinagcdes, que vao
além da simples acumulacdo, além do mero ajuntamento. Um fluxo
permanente de transformacgdes. Dialeticidade: o desenvolvimento histérico
ndo é uma evolugéo linear, a histéria é sempre um processo complexo em
gue as partes estdo articuladas entre si de formas diferenciadas da simples
sucessdo e acumulagdo. As mudancas no seio da realidade humana
ocorrem seguindo uma légica da contradi¢do e néo da identidade. A histéria
se constitui por uma luta de contrarios, movida por um permanente conflito,
imanente a realidade. Praxidade: os acontecimentos, os fendmenos da
esfera humana, estdo articulados entre si na temporalidade e nha
espacialidade e se desenvolvem através da pratica, sempre histérica e
social, e que é a substancia do existir humano. Cientificidade: toda
explicacdo cientifica € necessariamente uma explicacdo que explicita a
regularidade de nexos causais, articulando, entre si, todos os elementos da
fenomenalidade em estudo. Sé que esta causalidade para a perspectiva
dialética se expressa mediante um processo histérico-social, conduzido por
uma dindmica geral e pela atuagdo de forcas polares contraditorias sempre
em conflito. Concreticidade: prevalece a empiricidade real dos fendmenos
humanos donde decorre a precedéncia das abordagens econfmico-
politicas, pois 0 que estd em pauta é a pratica real dos homens, no espaco
social e no tempo histérico, praxis coletiva (SEVERINO, 2007, p. 116).
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Considerando que essas categorias se constituem e sdo constituidas na e
pela praxis social do investigador na producdo do conhecimento, esse, segundo
Severino e outros pensadores dialéticos, “ndo pode ser entendido isoladamente em
relacdo a pratica politica dos homens, ou seja, hunca é questdo apenas de saber,
mas também de poder” (SEVERINO, 2007, p. 116).

Segundo Morin:

[...] o problema da complexidade ndo é da completude, mas da
incompletude do conhecimento. [...] Por exemplo, se tentamos pensar no
fato de que somos seres ao mesmo tempo fisicos, biolégicos, sociais,
culturais, psiquicos e espirituais, é evidente que a complexidade é aquilo
gue tenta conceber a articulacdo, a identidade e a diferenca de todos esses
aspectos [...] (MORIN, 2010, p. 166-167).

Ao contrario do pensamento simplificante que os separa ou os unifica por uma
reducdo mutilante. Nesse sentido, pensar complexo é pensar as relacdes e suas
contradigbes, buscando o conhecimento multidimensional, o que implica numa
formacdo omnilateral do homem como ser que se produz e € produzido numa
educacdo emancipatoria.

Buscamos em Marx e Engels, elementos para o entendimento de
emancipacdo a partir das lutas historicas das classes subalternas, colocando-se
como horizonte a emancipacdo de toda a humanidade. Marx entende que na
emancipacdo do proletariado estd a emancipacdo de toda a humanidade
(MANACORDA, 2007, p. 36). Emancipacéo significa, nesse entendimento, superar
toda e qualquer forma de dominacdo, de exploracdo e de serviddo humana, de
modo imparcial. Somente assim os homens podem se libertar dos processos, das
relacdes e estruturas sociais historicamente constituidas no processo de producéo e
reproducdo da vida material e transformar a realidade, transformando-se a si mesmo
e ao mundo. Isso significa entender a emancipacéo articulada a liberdade individual
e coletiva. Vale ressaltar que o ato fundante da categoria emancipagdo humana em
Marx, constitui uma alternativa possivel para a humanidade, ou seja, representa a
melhor alternativa. Para isso € necessario estabelecer o significado desse ato
fundante, a sua natureza; as relagbes com outras dimensdes sociais; como se dara
a relagdo entre o individuo e a comunidade; qual a relacdo entre o “reino da
necessidade e o reino da liberdade [...]” (TONET, p. 81-82). Na perspectiva aqui

apresentada, emancipagdo humana coloca no centro do debate a questdo da
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liberdade, colocada no conjunto das forcar produtivas, sob a regéncia do trabalho, a
atividade vital humana e se realiza em condicdes de liberdade e de forma
conscientemente associada.

Como afirma Alvaro Vieira Pinto (1979, p. 371), “S6 desaparecerdo as
condi¢cdes que criam impedimentos a liberdade do homem quando este projeto for
uma finalidade da consciéncia coletiva e tiver por correlato a supresséo final de toda
forma de alienacao do trabalho”.

Consideramos aqui a emancipagcdo como um processo de autoconstrucao
humana, numa dimensdo que busca desenvolver no ser humano todas as suas
potencialidades: essa € uma tarefa historica e, portanto, individual e coletiva que,
segundo Paulo Freire, consiste “na libertacdo das pessoas concretamente em suas
vidas desumanizadas pela opressdo e dominacdo social [...] através do didlogo
como condi¢do primeira da libertagdo dos oprimidos” (VIEIRA, 2005, p. 2).

Nao é a intencdo deste trabalho detalhar os elementos que envolvem o
conceito e o processo de emancipacdo humana, e, sim, coloca-la na dimensao de
uma educacdo que seja capaz de desenvolver o ser humano em todas as suas
potencialidades, considerado que deve ser na sua dimensdo natural, individual e
social.

Extraimos também da Pedagogia de Freire (2005) o conceito de
emancipacao. Essa pedagogia esta centrada na emancipacédo humana e social, que
ocorre na libertacdo e comunh@o, quando os homens partiham o mundo, num
“‘quefazer libertador”.

Dai, para Paulo Freire uma educagcao emancipatoria consiste “na libertagao
das pessoas concretamente em suas vidas desumanizadas pela opressao e
dominacéo social [...] através do didlogo como condi¢do primeira da libertacdo dos
oprimidos” (VIEIRA, 2005, p. 2). Essa é a base do projeto de transformacéo social
defendido pela Educacdo do Campo, como uma praxis comprometida com a
construcédo de uma sociedade mais justa.

Tomamos por praxis o conceito de Konder, quando afirma que:

[...] a préxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se
afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-
la transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de
maneira mais consequente, precisa da reflexdo, do autoquestionamento, da
teoria; e € a teoria que remete a agdo, que enfrenta o desafio de verificar
seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica (KONDER, 1992, p.
115).
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Nessa dimensdo da praxis ha um movimento que integra acdo e reflexdo
tedrica, por meio da leitura de mundo e a capacidade de andlise e interpretacéo
critica da realidade e uma tomada de posicao frente a mesma. A reflexao teorica que
integra esse movimento da praxis € acao que transforma o mundo e o ser humano,
sujeito dessa transformacdo. Conforme Marx, “toda vida social é essencialmente
pratica” e esta “é fonte, impulso e sangéo epistemologica da teoria. Condensacgao e
guia da pratica, a teoria se converte em forga da histéria” (GORENDER, 2007, p.
XXXVII/XXXVII. “A praxis é a atividade que, para se tornar mais humana, precisa
ser realizada por um sujeito mais livre e mais consciente” (KONDER, 1992, p. 116);
e conclui: “é a atividade que precisa da teoria”. O nucleo orgénico da categoria
praxis em Marx esta expresso no processo de reflexdo e elaboracéo tedrica sobre o
trabalho como dimensao ontologica da constituicdo do ser social. Nesse sentido, 0
trabalho é o ato ontoldgico fundante do ser social, entdo a formagéo do ser humano
se d& nesse movimento dialético da praxis, o que quer dizer, a transformacao das
circunstancias e a autotransformacdo, em que o homem constréi a histéria e se
constroi.

Eis no nosso entender o germe do paradigma emergente para o qual todo o
conhecimento natural é cientifico-social, pois que o sujeito conhecedor interfere no
sujeito conhecido, na acdo de conhecé-lo. E, assim, todo conhecimento é
autoconhecimento e introduz-se pela praxis a consciéncia na natureza.

Desse ponto de vista, Frigotto destaca que:

[...] a teoria materialista histérica sustenta que o conhecimento efetivo se da
na e pela praxis. A praxis expressa justamente a unidade indissolivel de
duas dimensdes distintas, diversas no processo do conhecimento: a teoria e
a acdo. A reflexdo tedrica sobre a realidade ndo € uma reflexdo diletante,
mas uma reflexdo em fungéo da acéo para transformar (FRIGOTTO, 1991,
p. 81, grifo nosso).

Para o paradigma emergente, esta relagdo matéria-consciéncia € que projeta
uma realidade mais alta e se funda na superacdo das dicotomias ciéncias
naturais/sociais e busca uma “nova ordem cientifica“, pela transformacao das
humanidades priorizando a compreensdo do mundo a sua manipulacdo, pois toda
natureza € humana (SANTOS, 2004, p. 64-62).

Foi nessa perspectiva que desenvolvi meu olhar sobre o campo da pesquisa,

com a finalidade de compreender como o processo formativo na LECampo
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articulado a militdncia no movimento social constitui a pratica pedagdgica dessas
Educadoras. Nesse sentido, a investigagdo foi organizada em dois momentos

processualmente relacionados:

Quadro 1 — Contexto e Momentos da pesquisa

Primeiro momento Segundo momento

Realizado na UFMG durante o Tempo Escola | Realizado no Assentamento Oziel Alves Pereira em

(TE). Governador Valadares/MG.

Foco: Grupo de Educadoras. Foco: Uma Educadora.

Procedimentos utilizados: pesquisa Procedimentos utilizados: observacédo participante,
documental, observacéo participante, grupo entrevistas individuais, Histéria de vida da
focal, entrevistas individuais, conversas e Educadora, pesquisa documental.

reunides com a coordenadora da Licenciatura,
aplicacdo de ficha-diagnostico.

Fonte: Da autora

No primeiro momento do trabalho de campo, tive a oportunidade de consultar
a Proposta do Curso de Licenciatura, intitulada: “Curso Pedagogia da Terra Curso
Especial de Graduacdo para Formacdo de Professores”; o Projeto Politico
Pedagdgico e o material produzido pelos professores e educandos. Esse material,
transformado em artigos, passou a compor a obra organizada por Antunes-Rocha e
Martins (2009).

As perguntas da pesquisa foram feitas em varios momentos: durante a
elaboracdo do problema e seu contexto; por ocasido das entrevistas; conversas
informais, e nas observacdes, quando novas interrogagcdes surgiam a partir do olhar,
daquilo que eu via e ouvia. As observacdes também foram feitas em varios
momentos processualmente relacionados, colocando em dialogo as percepcdes do
grupo de Educadoras e a acdo pedagogica, e ainda, a historia de vida de uma
Educadora no Assentamento Oziel Alves Pereira, a luz de concepcoes tedricas e
estudos para compreensao dessas relacoes.

Logo no primeiro momento, ao realizar o grupo focal com as Educadoras, fiz
uma matriz analitica com as transcricdes de suas falas e entreguei uma copia
impressa a cada participante do grupo para apreciacdo, aguardando que se
manifestassem a respeito do seu conteddo e organizagdo. Acatei as sugestdes e a
refiz, comprometendo-me com o envio para seus enderecos eletrénicos, o que foi

feito. O grupo focal foi utilizado ndo apenas por se constituir uma técnica, mas
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porque permite “analises de declaracbes e relatos sobre experiéncias e eventos,
mas, também, do contexto interacional em que essas declaracdes e esses relatos
sao produzidos” (BARBOUR, 2009, p. 17).

Nessa movimentacdo pude conjugar dados de observacdo e de entrevista,
com fotografias, registros documentais, material produzido pelos estudantes da
Licenciatura, além do grupo-foco inicial da pesquisa. Tudo isso no cotidiano do
grupo durante os dois momentos da investigacéo, a saber: o trabalho no campus da
UFMG e Centro de Formacgédo do MST, no primeiro momento, ocorrido no periodo
de fevereiro e julho de 2009 e fevereiro de 2010.

No segundo momento, no Assentamento Oziel Alves Pereira, no Municipio
de Governador Valadares-MG, no periodo de junho e agosto de 2011, pude
direcionar o olhar para a acdo da Educadora, em meio a complexidade de um
Assentamento e seus atores, foi um desafio na coleta, andlise e interpretacdo dos
dados. O fascinio de ver a totalidade, extrair dali uma questdo especifica nédo
poderia ser maior do que o estudo. Como afirma Frigotto, “para ser materialista e
histérica (a dialética) tem de dar conta da totalidade, do especifico, do singular e do
particular. Isso implica dizer que as categorias de totalidade, contradicdo, mediagéo,
alienagao nao sao aprioristicas, mas construidas historicamente” (FRIGOTTO, 1991,
p. 73, grifo nosso).

Os dois momentos do estudo produziram material que exigiu uma analise
cuidadosa para que pudéssemos chegar a uma interpretacdo condizente com o
objeto da pesquisa. Ao interagir com o grupo pesquisado, pude perceber muitos de
seus sentimentos em relacdo a educacao, a um projeto social de transformacédo no

qgual, como pesquisadora, profissional e cidadd, sempre estive envolvida.

2.2 CONSTRUCAO E APLICACAO DOS INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Esse momento exige que o pesquisador seja cuidadoso na escolha das
técnicas e instrumentos condizentes com a proposta do estudo, sua elaboragéo e
aplicacao. Severino (2007, p. 124) entende que “as técnicas sao os procedimentos
operacionais que servem de mediagao pratica para a realizacao das pesquisas’.
Elas podem ser utilizadas em pesquisas, mediante diferentes metodologias e
fundadas em diferentes epistemologias, desde que sejam compativeis com o0s

paradigmas adotados. Isto € que permite ao pesquisador a elaboracdo dos
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instrumentos de tal modo que eles possam colher informagdes que deem qualidade
a analise desejada.

A coleta dos dados teve como foco inicial levantar as percepcdes de um
grupo de Educadoras participantes do Curso de Licenciatura da UFMG, primeira
turma, para conhecer a visao de si, do seu trabalho e a significacdo do Curso na sua
praxis; a sua relagdo com o contexto local e o significado que atribuem ao trabalho e
a articulacdo com o projeto de transformacdo social. Eis o significado e a

fundamentacé&o das principais técnicas que utilizei nesse estudo:

2.2.1 Observacao participante

A trajetéria metodoldgica apoiou-se na proposta de Branddo ao apresentar
novos olhares e novas formas de fazer pesquisa como uma modalidade de producao
de conhecimento do mundo e das condicdes de vida de pessoas, grupos, classes
populares, incluindo-se aqui 0s movimentos sociais com sua contribuicdo para a
producgéo coletiva de um saber gestado no seu interior, revertendo-se aos interesses
das classes populares. Esse conhecimento coletivo “recria, de dentro para fora,
formas concretas dessas gentes, grupos e classes participarem do direito e do poder
de pensarem, produzirem e dirigirem os usos de seu saber a respeito de si proprios”
(BRANDAO, 1990, p. 9-10).

Esse autor entende a importancia da apropriacdo do conhecimento por esses
grupos, a partir de sua propria realidade e ressalta que se deve conhecer para
transformar. Na obra citada, Brandao afirma que a pesquisa participante constitui
pesquisadores e pesquisados em sujeitos de um mesmo trabalho comum, ainda que
com situagdes e tarefas diferentes; e entdo pode tornar-se um instrumento a mais de
reconquista popular, determinando o compromisso do préprio projeto de pesquisa
vinculado ao projeto politico dos grupos populares.

Minayo (2008, p. 273) conceitua observagcdo participante como parte
essencial do trabalho de campo na pesquisa qualitativa, como uma estratégia no
conjunto da investigacéo, e também um método em si mesmo, para compreensao
da realidade. Na observacao participante o pesquisador se coloca como observador
de uma situagdo social, em relacdo direta com seus interlocutores e, & medida que

convive com o grupo pode alterar seu roteiro de trabalho.
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Para o registro das observactes, além do Diario de Campo, foram utilizados
recursos como gravacgoes, fotografias e filmagens, entretanto, a principal forma de

registro foi a escrita.

2.2.2 Grupo focal

O grupo selecionado para participar da pesquisa foi constituido de sete
Educadoras da LECampo da UFMG, que exerciam docéncia em escolas da rede
municipal e/ou estadual de ensino, localizadas em assentamentos/acampamentos
onde as Educadoras residem.

O convite para o grupo ocorreu por intermédio da coordenadora da
Licenciatura a época, professora Maria Isabel Antunes Rocha. Apdés uma
aproximacédo com a turma e a selecdo do grupo de pesquisa, foi aplicada a técnica
de grupo focal — uma estratégia de investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas,
“criando condigcbes para que o grupo se situe, explicite pontos de vista, analise,
infira, faca criticas, abra perspectivas diante da problematica para o qual foi
convidado a conversar coletivamente” (GATTI, 2005, p. 9). Por ser uma técnica nao
diretiva, ela facilita a interacdo do grupo, estimula a participacao e estabelece trocas
deste com o pesquisador, oportunizando-lhe a busca de significado na construcéo
dos participantes, dos seus pontos de vista, por meio de suas explanacdes e
argumentacdes. Essa mesma autora apresenta o objetivo da pesquisa com grupos
focais, segundo Morgan e Krieger, ao afirmarem que o objetivo com esses grupos é
“captar conceitos, sentimentos, atitudes, crencgas, experiéncias e reagdes [...]" 0 que
ocorre a partir das trocas realizadas no grupo e enriguecem o0s elementos que o
pesquisador deseja obter, por meio da escuta, do olhar e do mergulho nos
elementos apresentados, 0 que ndo seria possivel com outros métodos, como, por
exemplo, a observacgéo, a entrevista ou questionarios (GATTI, 2005, p. 9).

O grupo focal revelou, em seus depoimentos, que o processo de formacgao
das Educadoras influencia sua relagdo com as experiéncias educativas que realizam
nas suas localidades. Foi possivel perceber situacdes que evidenciam modificacdes
nas praticas educativas nas escolas e comunidades de atuagdo das Educadoras,
por meio de uma reorganizacédo dos espacos escolares e a organizagao do trabalho
pedagogico. O olhar atento dessas Educadoras em sua pratica diaria de discutir,

questionar, propor, pesquisar e refletir sobre sua propria pratica evidenciou sua
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insercado na luta social, o que pode ser captado quando responderam a questao
‘como vocé se percebe na escola”, ou seja, como vocé se vé no conjunto escolar:
sua atuacdo, suas propostas, a relacdo com seus pares, os educando e a
comunidade. O roteiro com as questdes norteadoras do grupo focal encontra-se no
apéndice B (p. 248).

2.2.3 Entrevista

Trata-se de uma das principais técnicas de trabalho em quase todos os tipos
de pesquisa utilizados nas Ciéncias Sociais, como apontam André e Ludke (1986, p.
33). Entendem essas autoras que a “grande vantagem da entrevista sobre outras
técnicas é que ela permite a captacao imediata e corrente da informacédo desejada
[...]” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 34).

O contato direto com os sujeitos tanto individualmente, quanto em grupo
assumiu relevancia na medida em que propiciou, além da aproximacao, a captacao
de outras expressdes e manifestacdes que ndo s6 a fala, mas os sentimentos, que
se deram pelo olhar, pelas relactes estabelecidas nas conversas.

Ao considerarmos o carater de interacdo social da entrevista, passamos a
vé-la submetida as condic6es comuns de toda interacdo face a face, na qual
a natureza das relac¢des entre entrevistador/entrevistado influencia tanto seu
curso como o tipo de informacdo que aparece. Como experiéncia humana,

da-se no “espaco relacional do conversar” [...] (SZYMANSKI, 2004, p. 11)
(grifo nosso).

Essa mesma autora afirma ter constatado “que a entrevista face a face é
fundamentalmente uma situacdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as
percepcbes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e
interpretacbes para os protagonistas: entrevistador e entrevistado” (SZYMANSKI,
2004, p. 12). Outro aspecto que ela destaca e que considero relevante refere-se a
intencionalidade do pesquisador e do entrevistado, o que contribui para a criacdo da
ambiéncia da atividade.

A intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informacdes;
pretende criar uma situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se
abra. Deseja instaurar credibilidade e quer que o interlocutor colabore,
trazendo dados relevantes para seu trabalho. A concordancia do
entrevistado em colaborar na pesquisa ja denota sua intencionalidade —
pelo menos a de ser ouvido e considerado verdadeiro no que diz -, o que
caracteriza o carater ativo de sua participagdo, levando-se em conta que
também ele desenvolve atitudes de modo a influenciar o entrevistador
(SZYMANSKI, 2004, p. 12).
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A interagdo que se estabelece entre entrevistador e entrevistado, conforme
ressalta a autora, propicia a criagdo de espacos de construcdo de didlogos, de
conhecimento e de significados, o que ira refletir no resultado final, percebendo-se,
assim, a participacdo de ambos nesse processo de comunicacdo. O entrevistador

quer conhecer algo, desvelar, trazer a tona,

[...] utilizando-se de um tipo de interacdo com quem é entrevistado,
possuidor de um conhecimento, mas que ird disp6-lo de uma forma Unica,
naquele momento, para aquele interlocutor. Muitas vezes, esse
conhecimento nunca foi exposto numa narrativa, nunca foi tematizado
(SZYMANSKI, 2004, p. 14).

A escolha da entrevista semi-estruturada pareceu bastante adequada, por
considerar o seu carater flexivel e de liberdade, tanto quando aplicada
individualmente, quanto em grupo. Gaskell (2002, p. 64) considera a entrevista semi-
estruturada como pesquisa qualitativa que pode ser em profundidade, com um Unico
respondente, ou com um grupo de respondentes, que ele denomina grupo focal.

Em complementacdo ao grupo focal, foram realizadas entrevistas individuais
durante a etapa de conclusdo do Curso de Licenciatura, na semana de 15 a 19 de
fevereiro de 2010, no Centro de Formagédo do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST), situado no bairro do Barreiro de Cima na regido administrativa do
Barreiro, em Belo Horizonte/MG. Além disso, realizei entrevista com uma integrante
do Coletivo Estadual de Educa¢édo do MST em MG, que acompanhou o Curso.

Tive o cuidado de seguir as recomendacgfes pertinentes sugeridas por André
(1986, p. 35), tais como o respeito pelo entrevistado, suas conveniéncias e a
garantia do sigilo e anonimato e sempre de comum acordo com cada participante.
Os nomes dos entrevistados foram escolhidos pela propria pesquisadora,
aleatoriamente, registrados em seus arquivos.

Para cada pessoa entrevistada, um momento proprio, um tom de narrativa ou
guase uma conversa, a medida em gque nao havia propriamente perguntas a serem
respondidas, mas alguns tépicos iniciais, caracteristicos da entrevista semi-
estruturada, para deflagrar o processo narrativo e retoma-lo quando necessario. O
registro das falas possibilitou reportar-me, muitas vezes, ao local da entrevista,
revivendo aqueles momentos. “Ao ler as transcricoes, sdo relembrados aspectos da
entrevista que vao além das palavras e o pesquisador quase que revive a entrevista”
(GASKELL, 2002, p. 85).
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Durante as entrevistas individuais, foi possivel conhecer melhor a realidade
de cada uma das educadoras, suas praticas pedagdgicas e militantes, assim como o
projeto que cada uma representa. Esse foi um aspecto marcante observado no
grupo focal, nas conversas de corredores e, sobretudo, nos Trabalhos de Concluséo
de Curso (TCCs), quando apresentaram as Bancas Examinadoras, a producdo de
conhecimento gestado na acdo pedagdgica em sua comunidade, & luz dos estudos
feitos no Curso.

Esse foi um momento rico que apresentou um produto altamente significativo
na formacédo dessas Educadoras nas possibilidades de ag0es transformadoras em
sua realidade e, consequentemente, uma maior consciéncia politica de uma praxis
comprometida. Ndo foi o meu objetivo avaliar esses projetos, mas indicaria a
importancia de verificar, posteriormente, como e se estdo sendo realizados para
uma nova sintese integradora no Curso e nas comunidades. O Curso de
Licenciatura passaria a ter desdobramentos e retroacdes que, como diz Morin,
(2003, p. 197), sao “agdes que agem como retorno sobre 0 processo que as produz
e, eventualmente, sobre a sua fonte e/ou sobre a sua causa”. Isto constituiria um
recurso privilegiado para exercitar “a responsabilidade do pesquisador perante a
sociedade e o homem”, na concepgao de Morin (2010, p. 117) e no sentido da
formacao do intelectual organico, em Gramsci, segundo o qual “todos os homens
sdo intelectuais, mas, nem todos desempenham na sociedade a funcdo de
intelectuais [...] ndo ha atividade humana da qual se possa excluir toda intervencao
intelectual: é impossivel separar o homo faber do homo sapiens” (GRAMSCI, 1991,
p. 7).

Os dados coletados serviram também para conhecer as contradicfes entre 0s
principios pedagogicos do MST e os das escolas publicas dos municipios onde as
Educadoras atuam e que afetam a sua pratica pedagoégica. A partir dai, foi possivel
relacionar a formagédo na Licenciatura e a luta das Educadoras para concretizar os
principios e praticas transformadoras como o trabalho coletivo, a gestao participativa
e 0 protagonismo dos sujeitos envolvidos (alunos, professores e pais) — objetivos
proclamados nos planos e programas oficiais, mas nunca praticados. Todo esse
processo é orientado pelas praticas de luta, fruto da acéo politica que norteia o seu

fazer pedagogico.
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2.2.4 Historia de vida

Dentro da abordagem qualitativa da pesquisa, a histéria de vida torna-se
relevante por se tratar de “um relato retrospectivo da experiéncia pessoal de um
individuo, oral ou escrito, relativo a fatos e acontecimentos que foram significativos e
constitutivos de sua experiéncia vivida [...]". O significado da histéria de vida vai
depender dos “[...] objetivos ou dos pressupostos tedricos do pesquisador [...]”
(CHIZZOTTI, 2006, p. 101). Nessa abordagem, a histéria de vida oportuniza uma
construcdo que acontece na interseccao do individual com o social, em que o tempo
presente e o tempo passado, busquem essa intersec¢éo para a constru¢do de novos
sentidos e novos significados. Trata-se de um momento singular, de encontro com o
vivido, percebido, concebido e praticado. E a valorizagdo da propria histéria da
pessoa, por meio de suas proprias experiéncias e 0os contextos vividos. A histéria de
vida torna-se, entdo, importante instrumento de autorreflexdo do participante, imerso
na realidade pesquisada e capaz de se perceber e perceber os avancos, as
dificuldades, as conquistas e 0 processo de tornar-se sujeito de sua histéria. Como
afirmam Laville e Dionne (1999, p. 160), “a fungdo da pesquisa ndo € a de
simplesmente descrever o observado, mas sim compreendé-lo”. Para Haguette

(2001, p. 82) a historia de vida é capaz de “dar sentido a nogao de ‘processo”.

Nessa pesquisa utilizamos a historia de vida de uma Educadora que também
participou do grupo focal e tem uma trajetéria significativa e consolidada no
assentamento onde vive. Esse momento de fala e de escuta possibilitou a ambas,
pesquisada e pesquisadora, mergulhar na sua prépria trajetoria, nas relagdes sociais
estabelecidas durante sua vida, bem como as possibilidades de mudanca, a partir
das lutas de que participaram. Nesse caso, a historia de vida incluiu entrevistas,
observacédo participante, autobiografia, no contexto da histéria coletiva da luta pela
terra, educacdo e escola. Embora a pesquisadora tenha formulado algumas
guestBes para nortear as conversas, foram os entrevistados que deram o tom as
narrativas, que escolheram o que desejavam falar. Por isso foi importante a

mesclagem da vida individual e do contexto social da Educadora em evidéncia.
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2.2.5 Pesquisa documental

Esse recurso foi utilizado tanto no Assentamento Oziel Alves (Centro de
Formacéo do MST e escola), quanto na UFMG. Essa consulta foi significativa para a
pesquisa, propiciando melhor entendimento da concepcao do Curso, sua proposta e
estrutura, conforme relacionados a seguir:

o Avaliagao das Primeiras Turmas do Curso de Licenciatura do Campo
Desenvolvido na Faculdade de Educacgédo da UFMG;

o A Educagdo Superior no Brasil (2000-2008): uma andlise
interdisciplinar das politicas para o desenvolvimento do campo brasileiro. (Projeto de
Pesquisa Edital n° 001/2008 — CAPES/INEP/SECAD);

o Curso Pedagogia da Terra — Curso Especial de Graduacdo para
Formacédo de Professores/UFMG. Licenciatura em Educacdo do Campo — Projeto
Politico Pedagogico — Universidade Federal de Minas Gerais — Faculdade de
Educacao. Setembro/2008.

Além desses documentos, tive acesso aos artigos que geraram o livro:
Educacédo do Campo: desafios para a formacéo de professores, organizado pelas
professoras Maria Isabel Antunes-Rocha e Aracy Alves Martins (2009). Pude
conhecer também uma dissertacdo de mestrado sobre a primeira turma da
Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG: GONSAGA, Eliana Aparecida.
Pedagogia da Terra: o curso de licenciatura em educacdo do campo de Minas
Gerais. Universidade Federal Fluminense, 2010; e ainda, duas disserta¢cdes sobre o
Assentamento Oziel Alves: FARIA, Alessandra Rios. Escola, familia e movimento
social: um estudo sobre a relacdo familia-escola em um assentamento do MST em
Minas Gerais. Universidade Federal de Minas Gerais, 2007; FERNANDES, Natalia
Rigueira. “Tem dia que a gente é sem-terra, tem dia que nao da”: as diferentes
visbes sociais de mundo no interior do espaco escolar de um assentamento rural.
Universidade Federal de Vigosa/MG, 2008; e uma tese de doutorado, onde o
Assentamento Oziel Alves fez parte da amostra: QUARESMA, Adilene Gongalves. A
relacdo trabalho-educacéo e o projeto politico-pedagdgico do MST: uma pratica
em construcdo em escolas de assentamentos em Minas Gerais. Universidade
Federal de Minas Gerais, 2011. Além dessa producdo cientifica de pesquisadores,
consultei o Trabalho de Conclusdo de Curso de HORACIO, Amarildo de Souza.

Trajetoria de formacéao de educadores do campo: um estudo exploratério segundo



42

um estudante do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo/Pedagogia da
Terra. Universidade Federal de Minas Gerais, 2010.

As leituras desses documentos e artigos fizeram-me compreender a proposta
do Curso, sua intencionalidade, metodologia e dindmica de ac&o, por ocasidao da
participacdo nas etapas do Tempo Escola na UFMG. No nosso entender, tais
documentos poderiam circular e ser discutidos na academia e nas comunidades,
indicando novos rumos e propostas de formacéo e capacitacdo de Educadores do
Campo.

Em anexo, encontram-se os instrumentos aplicados: Ficha-diagnéstico para
caracterizagdo da turma de educandos “Vanessa dos Santos” (Apéndice “A”);
Roteiro de grupo focal (Apéndice “B”); Roteiro de entrevista semi-estruturada

(Apéndice “C”); e Termo de consentimento (Apéndice “D”).

2.2.6 Diario de campo: para nao perder o fio da histdria nem ser traida pela

memaoria ou — meu fiel companheiro atento ao que via e ouvia

Os registros no diario de campo que, alias, andava o tempo todo comigo,
juntamente com a maquina fotografica e o gravador, foram fonte de inspiracéo para
as reflexdes da pesquisa. As anotagcdes eram feitas, quase sempre, nos momentos
do registro. Depois eu aproveitava para fazer reflexdes, muitas delas seguidas de
didlogo com os autores, para o inicio da elaboracao tedrica, pois eu andava sempre
com uma bibliografia basica na minha malinha de campo. Esses procedimentos
eram tomados com a intencdo de elaborar o relatério de pesquisa, atitude tomada
todas as vezes que fui a campo. Isso ndo sO pela pertinéncia a metodologia de
pesquisa, mas porque eu queria aproveitar o calor das emocdes vividas e 0
avivamento da memoria.

Foram registradas também observacdes que nédo fariam parte da analise dos
dados, mas apresentavam um significado, pois que eram a expressdao do que as
pessoas pensavam, como por exemplo, alguns comentarios no alojamento,
demonstrando cansaco da trajetoria de cinco anos, uma certa desconfianca em
relacdo a pesquisa, como se fosse um momento invasivo.

Outra forma de diario de campo ocorreu por meio eletrbnico, em que eu

aproveitava alguns momentos “de folga” para digitar e arquivar alguns dos relatos
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acima, para aproveitar que tudo aquilo estava fresco na memodria e remetia

imediatamente aos referenciais teéricos.

2.3 ANALISE DOS DADOS

Considerando a perspectiva dialética dessa pesquisa e a complexidade que
envolve o tema, e os diferentes espacos da investigacao, a analise e a interpretacao
dos dados ocorreram durante todo o tempo, desde o0s comportamentos, as
situacdes, os cenérios e as falas; o dito e o ndo dito, ou seja, essa andlise ocorreu
ndo sO6 pelos pronunciamentos dos sujeitos explicitamente, mas pelas suas
reticéncias, suas expressdes nao verbais e pelo dialogo. Ao se colocarem como
sujeitos de uma pratica pedagégica, de um movimento social, 0s sujeitos da
pesquisa traziam a pronuncia de uma realidade viva, verdadeira, como verdadeiras
foram suas falas. Freire (2005, p. 90) entende que o “mundo pronunciado, por sua
vez, se volta problematizado aos seus pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar’. O discurso das Educadoras, no dialogo entre si e com a pesquisadora
fez emergir elementos que contribuiram para responder parte do objeto de estudo.
“O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-
lo, [...]” (FREIRE, 2005, p. 91).

Como pesquisadora, meu grande desejo € prosseguir esse didlogo na
Academia, com os diversos atores da pesquisa e em outras instancias da praxis
social, contribuindo para as discussdes sobre as implicacdes para acédo concreta, na
concepgao de Frigotto (1998, p. 39) “repde-se aqui o ciclo da praxis, onde o
conhecimento permite ou deveria permitir uma acdo mais consequente, avancada,
que, por sua vez, vai tornando o conhecimento ampliado, base para uma nova

ampliagao”. E Morin completa dizendo:

A ciéncia & um processo sério demais para ser deixado s6 nas maos dos
cientistas [...]. [...] a ciéncia passou a ser um problema civico, um problema
dos cidad&os. Precisamos ir ao encontro dos cidad&os. E inadmissivel que
esses problemas permanecam entre quatro paredes; é inadmissivel que
esses problemas sejam esotéricos. [...] ndo estamos na época da solucao,
ndo é uma época messianica, € a época de Sado Jodo Batista, ou seja,
daquele que vem anunciar e preparar a mensagem. O que podemos fazer é
levantar os problemas, é formular as contradicbes, na direcdo do
pensamento da complexidade (MORIN, 2010, p. 133).
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Assim, o percurso investigativo de trilhar um caminho e construir um método
gue se adequasse ao objeto de estudo, levantar questdes, dialogar e/ou lidar com o
conhecido/desconhecido, tornou-se um terreno fértil a investigacdo, no sentido de
criar categorias que possibilitassem ir além da busca de dados, mas, principalmente,
articular uma compreensdo que foi sendo forjada nos diferentes contextos e
momentos da pesquisa, sem a pretensdo de encontrar respostas, € muito mais, o
olhar atento a novas questbes para um mergulho na realidade, orientado pelo
problema as questdes centrais da pesquisa e o referencial tedrico inicialmente
escolhido, uma das condicbes primeiras para a compreensdao de um estudo
cientifico. Como assinala Vieira Pinto: “entre o objeto da pesquisa e o método de
realiza-la, assim como entre o0 método e as finalidades que lhe ditam a escolha,

estabelece-se uma interminavel acao reciproca” (PINTO, 1979, p. 379).
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3 EDUCACAO DO CAMPO COMO PRAXIS SOCIAL: A CONSTRUCAO DO
SUJEITO HISTORICO

Este capitulo contextualiza as discussbes e estudos a respeito das
contradicoes e das possibilidades de superagdo do modo de producéo capitalista e
seus reflexos na vida da classe trabalhadora, tanto do campo quanto da cidade, bem
como na formacéo de educadores a luz dos paradigmas do materialismo histérico e
dialético. Discute a Educacdo do Campo como praxis social concreta, que articula a

praxis pedagogica dos diferentes atores sociais, inclusive a escola.

3.1 COMECANDO UMA REFLEXAO PARA O ENTENDIMENTO DESSE SUJEITO
HISTORICO E SUA FORMACAO

Os homens séo seres de praxis (FREIRE, 2005,
p.141).

Nos ultimos anos do século XX, notadamente a partir da década de 1980, a
educacdo assumiu destaque nos debates, intensificados a partir da década de 90,
em que a formacdo do professor ganha centralidade, aliada a qualidade da
educacdo. “A década de 1980 € uma das mais fecundas de nossa histéria [...]”
afirma Saviani (2007, p. 400). E continua: “Os anos 1980 inauguram-se com a
existéncia da Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE), Associacdo Nacional de
Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e Centros de Estudos Educacéo
e Sociedade (CEDES)” (SAVIANI, 2007, p. 401).

Esse autor destaca, ainda, que a década de 1980 foi marcada por um
vigoroso movimento organizativo-sindical envolvendo os professores dos trés graus

de ensino e diz que outra particularidade da década foi

[...] a busca de teorias que ndo apenas se constituissem como alternativas a
pedagogia oficial, mas que a ela se contrapusessem [...] havendo, portanto,
um rompimento com a pedagogia tradicional e a necessidade de construir
pedagogias contra-hegeménicas, isto é, que em lugar de servir aos
interesses dominantes se articulassem aos interesses dominados (SAVIANI,
2007, p. 400).



46

A producdo académica aumentou significativamente e pesquisas vém dando
conta da temética formacao de professores, contribuindo, assim, para um debate
mais solido e com propostas em busca de uma formacdo de professores
historicamente situados e comprometidos com a realidade social em que se inserem.
Nesse processo Arroyo (1998, p. 138) destaca: “acumulamos produgao relevante
nas diversas areas de pesquisa em educacgao, [...]" e indaga acerca do didlogo com
a teoria pedagogica e diz ainda que durante as duas ultimas décadas do final do
século XX, “a teoria pedagogica vem redefinindo suas bases tedricas e seus campos
de pesquisa e reflexdo. A pratica educativa escolar também” (ARROYO, 1998, p.
140).

Os anos 90 apresentam algumas novidades no campo educacional, com a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBN), n® 9.394/96;
o Plano Decenal de Educagdo 2001-2010, constituindo-se o primeiro Plano
submetido a aprovacao do Congresso Nacional e ainda os Parametros Curriculares
Nacionais. Apesar das novidades, ndo se pode dizer que houve grandes avancos,
considerando-se o atrelamento das politicas do Estado brasileiro aos principios do
projeto neoliberal, que direciona a educacdo para o0s principios mercadolégicos,
produzindo uma formacgédo minima, fragmentaria e alienada para a Educacédo Basica.
Essa formacéo precéria contribuiu nas dificuldades de elaboragdo e execucdo de
projetos pedagdgicos coletivos, integrados e comprometidos com a comunidade,
embora seja essa a énfase nos projetos e planos oficiais de educacéo.

Formam-se, cada vez mais, “professores do sistema e ndo da unidade escolar
e, sendo do sistema educacional, ndo tém lugar, nao fixam raizes, vinculos, nem
constroem relacdes de troca, de afetividade de compromisso com a comunidade
local [...]" (SILVA, 2002, p. 166). Por isso, “as politicas educacionais vigentes no pais
tendem a enfraquecer as instituicées sociais, particularmente as educacionais, como
espaco de formacdao, reflexéo, criacdo e critica e como espaco de apropriacdo dos
instrumentos do saber” (SILVA, 2002, p. 166).

Ora, essa década foi marcada pelas concepcdes e praticas neoliberais que
tentaram inculcar a ideia de uma educacdo salvacionista, mas, privatizada e
escondendo a raiz dos grandes problemas da sociedade e as fragilidades da
educacdo. Junte-se a isso que essas propostas e definicbes seguiram as
recomendacgdes “de agéncias financeiras internacionais no campo educacional, em

especial o Banco Internacional de Reconstru¢do e Fomento, ou Banco Mundial —
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BIRD, e o Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID” (CUNHA, 2000, p. 2,
apud QUEIROZ, 2004, p. 21). Reduziu-se drasticamente o investimento em
educacdo e nas politicas publicas e, embora ampliasse o acesso a Educacéo
Basica, essa tornava-se cada vez mais empobrecida, desqualificada e seletiva: uma
para 0s ricos e outra para 0s pobres, uma que da acesso ao ensino superior —
monopdlio da burguesia — com garantia de acesso ao mercado de trabalho e a outra
que seleciona e exclui, formando para a submissdo. “A coexisténcia desses dois
tipos de escola cria uma situacao de verdadeira segregacéao social” (HARPER et. al.,
2003, p. 29).

Ao imprimir carater seletivo a escola, o sistema capitalista Ihe atribui a fungéo
social de preparadora de recursos humanos para 0s varios postos de trabalho
existentes na sociedade, traduzindo as desigualdades econbmicas em
desigualdades educacionais, se nédo houver resisténcia, conforme aponta Freitas
(1995, p. 96). Em sua argumentagado, o autor afirma, ainda, que “esta fungao social
da escola é incorporada aos seus objetivos e passa a fazer parte da propria
organizacao do trabalho pedagdgico, por meio dos conteudos, métodos e avaliagao”.
Em relacdo ao conteddo e método da escola, destaca trés aspectos que considera
cruciais: “a auséncia do trabalho material socialmente atil, como principio educativo;
a fragmentacdo do conhecimento na escola; e a gestédo da escola” (FREITAS, 1995,
p. 97, grifos do autor). Essa escola resulta de um processo historico e tem sua
funcdo social determinada pelas relacdes sociais produzidas no sistema capitalista
e, portanto, baseia-se na contradicdo entre capital e trabalho que, além de alienar o
trabalhador do sistema produtivo, criou estratégias de fragmentacdo desse sistema,
separando o trabalho manual, do trabalho intelectual, criando um operéario para
pensar e outro para executar. Compreender a escola é compreender antes a
sociedade, o que significa que a escola na sociedade capitalista mantém a
fragmentacdo em toda a sua estrutura, portanto, atende ao projeto hegemaonico e,
consequentemente, produz e reforca as desigualdades sociais, distanciando-se dos
interesses das classes populares.

Aqui, concordamos com Frigotto (1984, p. 29) quando afirma que a “luta por
uma escola de qualidade e a servi¢o da classe trabalhadora €, em ultima instancia,
um aspecto da luta mais ampla pela transformagdo das relagbes sociais de
producao da existéncia”. Isso significa pensar e fazer uma escola emancipadora,

vinculada a vida, na perspectiva da emancipacdo humana, tendo o trabalho como



48

principio formativo/educativo. A constru¢cdo dessa escola exige uma concepcéo de
ser humano e de sociedade. Que atenda aos interesses das classes populares, iSso
se da dialeticamente, incorporando as lutas por um projeto humano libertador, no
qual a pessoa possa desenvolver-se em todas as suas dimensbes e
potencialidades, o que implica outros valores, outras estruturas.

Nesse sentido, Arroyo (2006, p. 106) apresenta a escola como uma instituicéo
com estruturas, culturas e valores consolidados. Entende também esse autor que
para a construcdo de um projeto e uma pratica de educacdo basica do campo, ha
gue se considerar as matrizes culturais do povo do campo, em que a escola se
vincula ao mundo da producéao e, “sobretudo, aos processos culturais inerentes aos
processos produtivos e sociais. Vincula-se as mudancas culturais que 0 movimento
social provoca” (ARROYO, 2004, p. 78).

Na obra de Gramsci, o tema escola é uma presenca constante e algumas de
suas ideias passam pelo significado que a escola pode ter junto as massas, sua
importancia no processo geral da luta contra-hegemonica e aponta a necessidade
de criar uma cultura da classe trabalhadora. A criagdo de um “novo programa
cultural para a formacédo do homem novo na nova sociedade é central para Gramsci
e afirma: Nao nos distanciemos mais do objetivo da cultura” (MANACORDA, 2008, p.
43).

Sendo a educacao escolar uma das formas usadas pelo modelo hegeménico
para impor suas intencionalidades de controle, ao mesmo tempo é um espaco de
possibilidades para que o0s movimentos sociais possam atuar, visando a
transformacdo social. E necessario que as intencionalidades da escola estejam
vinculadas a um projeto maior, ou seja, com raizes na pratica social, possibilitando o
desenvolvimento de um projeto emancipador, sendo necessario para isto, como
propde Freitas (1995, p. 128) "distinguir claramente o projeto capitalista do projeto
progressista. Somente assim poderemos aproveitar as contradicbes do sistema
capitalista, em beneficio das classes populares [...]".

Pensar a sociedade exige a superacao da légica desumanizadora do capital,
por meio de principios e praticas concretas, que permitam aos educadores e
educandos trabalhar as mudancas necessarias para transformar ideias e principios
em praticas concretas que permitam aos educadores e educandos trabalharem as
mudancgas necessarias para a construgao de uma sociedade mais justa, na qual “a

educacao libertadora teria como funcdo transformar o trabalhador em um agente
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politico, que pensa, que age, € que usa a palavra como arma para transformar o
mundo” (MESZAROS, 2005, p. 12).

O objetivo central dos que lutam contra a sociedade mercantil, a alienacéo e
a intolerancia é a emancipacdo humana. A educacdo que poderia ser uma
alavanca essencial para a mudanca, tornou-se instrumento daqueles
estigmas da sociedade capitalista: “fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquinaria produtiva em expanséo do sistema capitalista, mas
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses

dominantes” “[...]". Em lugar de instrumento da emancipag¢do humana, agora
€ mecanismo de perpetuacao e reproducao desse sistema (SADER, 2005,
p. 15).

A compreensdo dessas concepcdes e de como expressam uma determinada
visdo de realidade, de mundo e de vida, no seu conjunto, e como se materializa e

pode ser transformada so podera se dar pela dialética materialista, entendida

ao mesmo tempo como postura, um método de investigacdo e uma praxis,
um movimento de superacdo e de transformacdo. Ha, pois, um triplice
movimento: de critica, de constru¢ao do conhecimento “novo”, e da nova
sintese no plano do conhecimento e da acdo (FRIGOTTO, 1991, p. 79).

Considerar a perspectiva historico dialética nas relagdes contraditdrias,
os conflitos e as possibilidades de superacdo nas condicdes de vida do
trabalhador do campo, pelo dominio do seu saber fazer, compreendido no processo
global das relacdes de producéo, pode contribuir para a formacéo de educadores do
campo, inserida na discussdo e na luta pelo direito a educacdo das classes
trabalhadoras. Quanto ao materialismo dialético, diz Trivifios (1987, p. 69)

no desenvolvimento existem elementos chamados contrarios. Esses, no
processo de transformacédo, sdo opostos. Mas ndo podem existir um sem o
outro, apesar de possuirem algum aspecto importante ou essencial que o
outro ndo possui. [...] os opostos estdo em interagdo permanente. Isto € o
gue constitui a contradicdo, ou seja, a luta pelos contrarios. Desta
maneira, a contradicdo é fonte genuina do movimento, da transformacéo
dos fendbmenos.

Perceber essas contradicOes e estabelecer relagdes, buscar identidades e
opostos, encontrar semelhancas e diferencas significa, na viséo dialética, o exercicio
da compreenséo de totalidades e as interagdes entre as partes e o todo — eis a forga
do pensamento para apreender as possibilidades de transformacéo.

Recorremos a Morin para compreender esse conhecimento dialético do ponto

de vista da complexidade. Ele considera que acdo e 0 conhecimento sao



50

inseparaveis, ao afirma que “como qualquer conhecimento cerebral, o0 conhecimento
humano é, na origem e nos desenvolvimentos, inseparavel da agao [...]"; como todo
conhecimento cerebral, elabora e utiliza estratégias para resolver os problemas
postos pela incerteza e pela falta de completude do saber (MORIN, 1999, p. 225).

Essa inseparabilidade entre conhecimento e a¢éo € pressuposto do principio
da complexidade de Edgard Morin e do seu desdobramento-sintese no paradigma
emergente, segundo Boaventura Santos. Do mesmo modo o conhecimento e o
produto do conhecimento sdo inseparaveis, pois sdo histéricos e processuais: € 0
homem que produz o seu modo de vida, a cultura, a tecnologia, bem como os meios
de modificar o mundo e, nesse contexto, produz-se a si mesmo. Essa concep¢éo do
materialismo histérico € referendada pelos avancos e descobertas da Fisica
Quéntica e da Biologia que “[...] péem em causa a distingdo entre organico e o
inorganico, entre seres vivos e matéria inerte e mesmo entre o humano e néo
humano” (SANTOS, 2004, p. 61). Dai, a historicidade que coloca a pessoa,
enguanto autor e sujeito do mundo, no centro do conhecimento onde se fundem na e
pela superacdo das dualidades do paradigma dominante, tais como: sujeito/objeto;
natural/social; observador/observado; coletivo/individual; subjetivo/objetivo. O
paradigma emergente considera, ao contrario, a necessaria interdependéncia e a
relagdo entre matéria e consciéncia, ou seja, entre Ciéncias Naturais e Ciéncias
Sociais, produzindo, entdo, um conhecimento cientifico-social.

Esse conhecimento, além de ndo dualista, se inscreve numa totalidade que
“tem como horizonte a totalidade universal [...]" (SANTOS, 2004, p. 76). Por outro
lado, esse conhecimento € também local porque se desenvolve, estabelecendo
relacbes TODO/PARTES, nas e pelas possibilidades de produzir novo
conhecimento. Assim é superada a fragmentacéo das disciplinas, e o conhecimento
€ organizado por TEMAS que sdo gerados de acordo com os interesses de um
grupo social pelas relagcdes uns com os outros, tal como uma arvore que cresce pela
diferenciacdo e alastramento das raizes e dos galhos em busca de novas e mais
variadas possibilidades.

Pensar complexamente implica, portanto, ampliar conhecimento para melhor
compreender a sociedade, a natureza e a vida, em que sao inseparaveis individuo e
contexto, ordem e desordem, sujeito e objeto, corpo e mente e todos os tecidos que
regem 0S acontecimentos, as acdes, as interacOes e retroacdes, que tecem a

realidade de nossa existéncia (MORAES, 2004, p. 118). Se o conhecimento for
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fragmentado, a acdo seguird essa mesma logica. Dai a importancia de o
pensamento complexo considerar a realidade multidimensional, fundamental para a
construcdo do saber no qual se integram dialeticamente conhecimento/acdo e suas
interacbes. Ha que se conjugar valores que permitam o (re)conhecimento de um

sensivel didlogo entre a condicéo terrestre e a condicdo humana e,

por isso, a educacdo deveria demonstrar e ilustrar o Destino multifacetado
do humano: o destino da espécie humana, o destino individual, o destino
social, o destino historico, todos entrelagados e inseparaveis. Assim, uma
das vocacgdes essenciais da educacao do futuro sera o exame e o estudo da
complexidade humana. Conduziria a tomada de conhecimento, por
conseguinte, de consciéncia, da condi¢do comum a todos os humanos e da
muito rica e necesséria diversidade dos individuos, dos povos e das
culturas, sobre nosso enraizamento como cidadaos da terra (MORIN, 2000,
p. 63).

A forma como os seres humanos se encontram e se relacionam, como
interagem, gera um tipo de conhecimento, que pode afirmar ou negar a condicdo de
sujeito do ato de conhecer, o que remete a complexidade, entendida como relacao
dos seres humanos entre si e destes com 0 mundo exterior. Sendo assim, a acao
pedagdgica requer e cria um novo olhar, como uma praxis de e na acdo, em que 0s
diferentes niveis da realidade, interligam-se, desenvolvendo modos de ver e fazer no
individuo e a partir deste.

Esse é o desafio do ponto de vista do paradigma emergente, pois, se 0
conhecimento e seu produto séo inseparaveis, também todo o conhecimento é
autoconhecimento; é a continuacdo do sujeito objetivado na acao. Nessa
perspectiva é necessaria outra forma de conhecimento, e, consequentemente uma
outra educagao que trabalhe “um conhecimento compreensivo e intimo que nao
nos separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos” (SANTOS, 2004, p.
85). Isso implica em que a criacao cientifica e o conhecimento cientifico devem
tornar a nos e a sociedade melhores, transformando-os em saber pratico, o que,
segundo o paradigma emergente, € o conhecimento do senso comum. Esse deve
transforma-se em sabedoria de vida, sem desprezar os conhecimentos cientificos,
pois (SANTOS, 2004, p. 89-90) no fim das contas, a concepgdo do conhecimento
como superagao das dicotomias torna-se um instrumento de libertagdo e realizagao
plena do homem — a esséncia do conceito de emancipa¢cdo humana, segundo Marx,

Freire e Tonet.
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As discussdes em torno da Educagédo do Campo, na atualidade, podem ser
delineadas a partir de um cenario de direitos, como um espac¢o conquistado ao longo
da historia da educacao no Brasil e em especial, da luta pela terra. O centro desse
debate é a educacdo como direito constitucional subjetivo, prevista no artigo 205 da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988, p.120): “A educacéo, direitos de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.

Isso significa um avanco relativo para a Educacao do Campo, que precisa ser
efetivada como politica publica e direito social, o que ainda ndo acontece, pois que,
estd relegada a segundo plano ou nem considerada, sobretudo nas décadas
anteriores a 1960. Enraizada nas lutas histéricas dos povos do campo pela sua
existéncia, a Educacdo do Campo vincula o debate que envolve seu préprio conceito
ao conceito de campo, tensionados pelas contradicbes inerentes ao modo de
producdo capitalista, que se materializa na vida dos sujeitos do campo, o que lhe
confere um vinculo intrinseco com uma realidade concreta, de um campo real, com
suas lutas por reconhecimento, direitos e, sobretudo, condi¢cdes dignas de vida,
envolvendo terra, trabalho e politicas sociais, considerando-se ndo s6 a producao
agricola, mas também a producéo da vida, da cultura, e da existéncia.

Nesse contexto de lutas, contradicbes e tensionamento, a Educacdo do
Campo ganha expressdo pela mobilizacdo dos povos do campo seja nhos
movimentos sociais e organizagdes sindicais, seja em outras entidades populares.
Para fortalecer a mobilizagdo, o MST realiza o | Encontro Nacional de Educadores e
Educadoras da Reforma Agraria — | ENERA, em julho 1997, na Universidade de
Brasilia, com apoio de outras organizacdes, constituindo-se este um marco histérico
para colocar a Educacdo do Campo na agenda politica do pais e avancar na luta
para garantir o acesso dos povos do campo a uma educacao condizente com suas
raizes histéricas.

O MST, como um movimento social de classe, organiza homens e mulheres
do campo e da cidade, em busca de um novo modelo de sociedade. A educacao se
constitui num importante instrumento de luta pela terra, ponto fundamental na
formacao do sujeito Sem Terra, porque vinculada a um projeto maior. Tanto para o
MST, quanto para o Movimento da Educacé&o do Campo, essa luta deve vincular-se

a um projeto de desenvolvimento que vise a emancipacdo humana. Hoje ja se fala
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em um projeto popular de desenvolvimento do campo como uma realidade que
comeca a ser construida.

E nessa esteira que no final da década de 90, os Movimentos Sociais
integrantes da Via Campesina no Brasil e as organizacfes Sindicais do Campo
articulam o movimento “Por uma Educagdo Basica do Campo” que teve na |
Conferéncia Nacional de Educacgéao do Campo (CNEC, julho de 1998), em Luziania-
GO, seu ponto alto como um processo que veio crescendo, possibilitando o
aprofundamento e a construcdo de um projeto de Educacdo do Campo. Esse projeto
incorporou as discussfes sobre a escola rural, que, tendo sido construida, durante
décadas, a partir das concepcdes e das organizacdes urbanas, estd longe de
constituir-se uma escola que atenda aos interesses da populacdo da zona rural.

Apesar disso, muitas experiéncias educativas a partir da realidade do campo
foram se construindo, num processo de discussdo, aprofundamento, debates,
encontros, intercambios e avancos na construgédo de uma Educacdo do Campo no
Brasil.

Assim, a LDBN n° 9.394/96, em seu artigo 28 prevé as condi¢cdes basicas
para a organizacao e o funcionamento da Educac¢do no Campo e, na mesma légica,
a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao (CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de
2002.) instituiu as Diretrizes Operacionais para a Educacédo Basica nas Escolas do

Campo.

Art. 2° — Estas Diretrizes, com base na legislacdo educacional, constituem
um conjunto de principios e de procedimentos que visam adequar o projeto
institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e Médio, a Educacédo de Jovens
e Adultos, a Educacdo Especial, a Educacdo Indigena, a Educacéo
Profissional de Nivel Técnico e a Formacado de Professores [...] Paragrafo
unico. A identidade da escola do campo € definida pela sua vinculagdo as
guestdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes préprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros,
na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos
sociais em defesa de projetos que associem as solugdes exigidas por essas
guestdes a qualidade social da vida coletiva no pais.

Art. 3° — O Poder Publico, considerando a magnitude da importancia da
educacdo escolar para o exercicio da cidadania plena e para o
desenvolvimento de um pais cujo paradigma tenha como referéncias a
justica social, a solidariedade e o dialogo entre todos, independente de sua
insercdo em areas urbanas ou rurais, devera garantir a universalizacdo do
acesso da populagdo do campo a Educagdo Béasica e a Educagédo
Profissional de Nivel Técnico.
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Progressivamente o Movimento da Educagédo do Campo amplia o leque de
grupos e movimentos sociais, fortalecendo aliancas e estratégias na construcdo de

um novo sujeito historico no cenario das lutas sociais no Brasil, incluindo

Movimentos Sociais, Movimento Sindical e OrganizacBes Sociais de
Trabalhadores e Trabalhadoras do Campo e da Educacéo; Universidades,
ONGs e Centros Familiares de Formacdo por Alternancia; secretarias
estaduais e municipais de educacao e outros 6rgaos de gestéo publica com
atuacao vinculada a educacédo e ao campo; trabalhadores e trabalhadoras
do campo, educadoras e educadores, educandas e educandos de
comunidades camponesas, ribeirinhas, pesqueiras e extrativistas, de
assalariados, quilombolas e povos indigenas (Il Conferéncia Nacional Por
Uma Educacéo Bésica do Campo — Documento Final).

Esta Il Conferéncia deu continuidade e ampliou o debate sobre a Educacéo
do Campo e a participagdo de movimentos e organizagdes sociais e sindicais
comprometidos com esta construcédo. Seus participantes reafirmaram a luta “social
por um campo visto como espaco de vida e por politicas publicas especificas para
sua populagao”; a luta “por um projeto de sociedade que seja justo, democratico e
igualitario” e a luta por “um projeto de desenvolvimento do campo onde a educagao
desempenhe um papel estratégico no processo de sua construcdo e
implementagao”. Neste processo, foi marcante a realizagcdo das duas Conferéncias
Nacionais de Educacdo do Campo, inUmeros encontros, seminarios e outras
iniciativas nessa area.

Entende-se campo, nesta pesquisa, a partir de uma visdo que defende
Politicas Publicas de Educacdo do Campo, a partir dos diferentes sujeitos do campo,
com a garantia de um projeto popular destas politicas e sua articulacdo com um
projeto de pais e de campo, com suas peculiaridades, como apresentam Arroyo,
Caldart e Molina (2004, p.15), que seja “ao mesmo tempo um campo de
possibilidades da relacdo dos seres humanos com a producéo das condi¢des de sua
existéncia social” e que possa conferir a Educagcao do Campo “o papel de fomentar
reflexdes sobre um novo projeto de desenvolvimento” e o lugar do campo neste
projeto. Nesse sentido, Molina (2009, p. 1) destaca que a “Educagdo do Campo
compreende 0S processos culturais; as estratégias de socializacdo; as relacdes de
trabalho vividas pelos sujeitos do campo em suas lutas cotidianas para manterem
essa identidade”, eis alguns dos elementos essenciais de seu processo formativo.

Aqui se explicita a construcdo do sujeito histérico como ser coletivo, que

desenvolva processos produtivos e sociais em cooperagao e sob uma ética solidaria
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e inclusiva — um objetivo presente no Movimento da Educacdo do Campo e um
desafio para toda a sociedade. Essa concep¢do do coletivo constitui uma
abordagem presente em todas as acfes do MST e nos seus assentamentos e
podera constituir-se estratégia para superar as contradicdes entre os dois projetos
de desenvolvimento presentes nas relacdes de producdo do campo.

Para Menezes Neto h& dois projetos em disputa, 0 do agronegdcio e o projeto
camponés que se opdem dialeticamente: de um lado, “as grandes monoculturas, as
grandes extensfes de terra, o uso intensivo da tecnologia e do agrotéxico, 0s
transgénicos, as culturas para exportacdo, a concentragcdo de terra, o trabalho
assalariado e o desemprego e o desrespeito ao meio ambiente [...]” (MENEZES
NETO, 2009, p. 25) e de outro, encontra-se 0 projeto camponés, em que
“trabalhadores lutam por terra, produzem alimentos diversificados para o consumo
interno e vivem, muitas vezes, um mundo de caréncias” (MENEZES NETO, 2009, p.
25) O autor continua suas reflexdes colocando a educacgéo nesse contexto e afirma
que no “mundo da educagdo, existem o0s mesmos projetos em disputa,
considerando-se que a educagao nao se encontra no vazio social” (MENEZES
NETO, 2009, p. 25).

Ela sempre estara ligada a uma concepcao de mundo, seja conservadora ou
progressista. Segundo Gramsci

[...] pela prépria concepgdo de mundo pertencemos sempre a um
determinado grupo, precisamente o de todos 0s elementos sociais que
partilham de um mesmo modo de pensar. Somos conformistas de algum
conformismo, somos sempre homem-massa ou homens coletivos. O
problema é o seguinte: qual o tipo histérico do conformismo e do homem-
massa do qual fazemos parte? [...] O inicio da elaboragdo critica € a
consciéncia daquilo que somos realmente, isto é, conhece-te a ti mesmo
como um produto histérico até hoje desenvolvido [...] (GRAMSCI, 1978 apud
FRIGOTTO, 1991, p. 77-78).

Desse ponto de vista, o melhor caminho para a constituicdo de sujeitos
historicos, os quais conhecam a si mesmos, compreendam, discutam e
problematizem as suas condi¢bes de vida é o didlogo que, na concepgdo de Paulo
Freire, € o encontro no qual a reflexdo e a acdo, inseparaveis daqueles que

dialogam, orientam-se para o mundo que é preciso transformar e humanizar:

[...] ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo em que estéo, ao
atuarem em funcéo de finalidades que prop6em e se propfem, ao terem o
ponto de decisdo de sua busca em si e em suas relacdes com o mundo e
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com os outros, ao impregnarem o mundo de sua presenca criadora através
da transformagéo que realizam nele, na medida em que dele podem
separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os homens, ao contrario
do animai, ndo somente vivem, mas existem, e sua existéncia € histérica
(FREIRE, 2005, p, 104).

Assim, Pedro Casaldaliga expressa poeticamente o dialogo do latifindio com
0 camponeés, realizando uma ressignificacdo do conhecimento sobre as condigbes e
possibilidades do trabalhador do campo, vividas nas e pelas contradicdes da
dominacdo. Aqui o senso comum do homem do campo se manifesta, negando o

latifandio que se nega, querendo afirmar-se.

Por onde passei,

plantei

a cerca farpada,

plantei a queimada.

Por onde passei

plantei a morte matada.

Por onde passei,

matei

a tribo calada,

a roca suada,

a terra esperada...

Por onde passei,

tendo tudo em lei,

eu plantei o nada.

“Confissdes do latifundio”

(Poema encontrado na parede da secretaria do Centro de Formacgédo do
MST em BH, utilizado pela turma Vanessa dos Santos, que participa dessa
pesquisa).

Podemos interpretar esse poema, falando da histérica luta dessa classe
sempre desprezada e vilipendiada, relegada a planos secundarios, e sé lembrada
quando precisa prestar servicos e ser explorada pelas oligarquias. Neste sentido,
Oliveira (2001, p. 1) afirma que “A HISTORIA que marca a Longa Marcha do
campesinato brasileiro esta escrita nas lutas muitas vezes (ou quase sempre)
sangrentas desta classe social” (grifos do autor).

Ao discutirem um projeto de sociedade Medeiros e Sa (2009, p. 4) mostram
que “o debate sobre um projeto de sociedade a partir da luta de classes no campo
ndo pode se dar fora de uma referéncia ideoldgica radical a respeito da superagéo
da logica do sistema do capital e sobre o papel da educagédo nesse processo”. As
autoras destacam a concepcdo de Istvan Mészaros (2005, p. 27), quando esse
pensador aponta de modo inequivoco “que a subordinagdo das funcdes vitais do

trabalho aos interesses do capital s6 pode ser superada pela radical eliminacéo
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dessa contradicdo fundamental”. O sistema capitalista “ignora as necessidades
sociais das pessoas, movendo-se apenas pela l6gica competitiva, expansionista e

destrutiva do préprio capital.” Medeiros e Sa afirmam que

no capitalismo contemporaneo a exacerbacéo dessa ldgica criou um abismo
entre 0os que produzem e 0s que controlam a produgdo, entre o que é
produzido e as necessidades da vida. A precarizacéo e destruicdo da forca
de trabalho, e a degradacdo tecnolégica da relacdo sociometabdlica dos
humanos com a natureza, sdo as conseqiiéncias radicais desse processo
histérico (MEDEIROS; SA, 2009, p. 4).

Para Mészaros (2005), a ruptura radical dessa légica estrutural passa pela
educacdo. O sistema do capital educa o trabalhador para sua exclusdo dos
processos de controle social e das decisbes sobre o processo produtivo. Em
contrapartida, a educacdo transformadora deve se comprometer essencialmente
com a autoemancipacdo do trabalho. Isso significa formar produtores sociais
capazes de uma préaxis autbnoma, de sociabilidade humana autodeterminada,
individual e coletivamente, superando a subordinagéo do trabalho ao capital.

Trata-se, entdo, de fazer a ponte entre essa concepcéo radical do papel da
educacdo na projecdo de um novo horizonte de sociedade e de nacdo, e a
experiéncia concreta dos sujeitos que vivenciam as contradicfes cotidianas de sua
formacao como educadores do campo.

Com essas reflexbes podemos entender que as organizagcdes sociais e toda a
classe trabalhadora estdo diante de desafios na Iluta por um modelo de
desenvolvimento no qual valoriza a cultura, os modos de producado do trabalho e da
vida por meio de relacdes respeitosas com a natureza, contrariando a ldgica da
destruicdo e da competicdo, passando a defender os valores de cooperagédo e
solidariedade, com respeito a vida em todas as suas formas de existéncia. Isso
implicaria em incorporar as contribuicbes das ciéncias, numa perspectiva cientifico-
social, resignificando as ciéncias da natureza, no seu papel de garantir vida digna
para todos.

Nesse contexto, a Educacao do Campo encarna e mobiliza atores sociais que
possam transformar as condi¢des de vida dos que vivem no e do campo e de toda a
sociedade. Dai “educag¢ao do campo precisa extrair as licdes de pedagogia das lutas
sociais que estdo em sua origem e com as quais se vincula; e € intencionalidade de
formacao dos sujeitos destas lutas [...]” (CALDART, 2002, p. 33).
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O ideério da Educacdo do Campo afirma a necessidade de duas lutas
combinadas: (1) pela efetivagdo do direito e pela ampliagcdo do acesso a
educacéo e a escolarizacdo no campo e (2) pela construcdo de uma escola
gue esteja no campo, mas que também seja do (grifos do autor) campo:
uma escola ligada na histéria na cultura e as causas sociais e humanas dos
gue vivem no campo (VIA CAMPESINA, 2006, p. 28).

Segundo Fernandes (2008) a questdo da reforma agraria no Brasil € um
problema estrutural do modo capitalista de producédo, sustentado numa logica de
reproducdo em larga escala do capital que estimula o desenvolvimento desigual por
meio da concentragcado de poder. Mészaros (2005, p. 27) expressa que “é necessario
romper com a légica do capital se quisermos contemplar a criacdo de uma
alternativa educacional significativamente diferente”. Ou seja, seria preciso
“‘introduzir uma nova légica para a formulagcédo de politicas publicas que fortalegam
os valores, a cultura, os saberes e as formas de producao” (ARROYO, 2004, p. 97).

E necessario entender desenvolvimento enquanto

um processo de direcionamento das estruturas econémicas e politicas ao
bem-estar das pessoas. Isso significa autonomizacdo e autodeterminagéo
das nagles, nas suas relagbes umas com as outras. Internamente, no
Brasil, por exemplo, significa autonominazacdo e autodeterminagdo das
classes populares, no sentido de organizacdo e enfrentamento de suas
preocupacdes e interesses de forma coletiva, sem intermediac¢des, de modo
gue elas mesmas sejam protagonistas do processo (PALUDO, 2009, p. 70).

Sendo a educacao escolar uma das formas usadas pelo modelo hegeménico
para impor suas intencionalidades de controle, ao mesmo tempo é um espaco de
possibilidades para que o0s movimentos sociais possam atuar, visando a
transformacdo social. E necesséario que as intencionalidades da escola estejam
vinculadas a um projeto maior, ou seja, com raizes na pratica social, possibilitando o
desenvolvimento de um projeto emancipador. “Para isto sera necessario distinguir
claramente o projeto capitalista do projeto progressista. Somente assim poderemos
aproveitar as contradicdes do sistema capitalista, em beneficio das classes
populares [...]" (FREITAS, 1995, p. 128).

A tarefa educacional é, pois, compreender e superar o paradigma dominante,
buscando outras formas de conhecimento que utilizem a ciéncia, no dialogo com a
realidade, reabilitando 0 senso comum no seu carater libertador (SANTOS, 2004, p.
88-89).
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3.2 A PRAXIS SOCIAL DA EDUCACAO DO CAMPO

Ao fazer uma analise de percurso da Educacdo do Campo, Caldart defende e

reafirma

a necessidade e a importancia, politica, tedrica, de compreender este
fenbmeno chamado de Educacdo do Campo em sua historicidade, o que
implica em buscar apreender as contradicdes e tensdes que estdo na
realidade que a produziu e que a move, e que ela ajuda a produzir e mover;
que estdo no “estado da coisa”, afinal, e ndo apenas nas idéias ou entre
idéias sobre o que dela se diz (CALDART, 2008, p. 3).

Trata-se, pois, de pensar uma Educacdo do Campo articulada aos processos
produtivos, portanto, a vida: producédo da subsisténcia, respeito e cultivo a terra, em
busca de um novo modelo de desenvolvimento que considere a vida em todas as
suas formas e tenha o ser humano como critério primeiro. Nesse aspecto, o trabalho
coletivo assume uma dimensdo que, além de formadora, como apontam o0s
principios do MST, é impulsionadora desse novo modelo. Espera-se, com essa
dindmica de vida e trabalho que as lutas historicas desses seres homens e mulheres
que vivem no e do campo sejam fortalecidas, integrando o ser humano aos
processos da natureza, na busca de estratégias contra-hegemoénicas. Trata-se,
portanto, de uma educacédo que enfrente os desafios de construir outras matrizes
sociais e pedagogicas, em que a Educacdo do Campo, fundamentalmente pela
praxis pedagogica dos Movimentos Sociais pode construir uma educacao
emancipatéria, “retomando questdes antigas e formulando novas interrogacoes a
politica educacional e a teoria pedagogica” (CALDART, 2008, p. 4-5). E age assim
motivada pelo enfrentamento das tensdes e contradicbes postas pelas condigdes
materiais que organizam a vida societéria.

Por isso, é necessario entender as relacbes complexas entre escola,
sociedade e sistema de producdo, a forma como estdo organizadas e como
funcionam: a gestdo de uma escola exprime um projeto coletivo, quando nasce de
uma praxis vinculada a realidade na qual esta inserida. Se essa gestéo for coletiva,
0 projeto da escola ganha mais forca. Isto significa dizer que a organizagéo do
processo educativo podera ocorrer na perspectiva da transformacédo social. Para
isso, h4d que se entender dialeticamente a realidade, os diferentes contextos e o

préprio processo educativo, considerando os aspectos: social, econdmico, politico e
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cultural. Essa é a educacdo omnilateral da qual fala Marx, em que € preciso
trabalhar todos os aspectos da constituicdo do ser histérico em uma determinada
teia de relacbes. Esta é a educacdo emancipatoria, que sO6 pode existir
concretamente e realizada numa praxis de multiplas determinacdes, dentro de uma
intencionalidade compartilhada coletivamente, constituindo-se numa praxis social e
pedagdgica transformadora, com certeza, um dos objetivos centrais da luta dos
trabalhadores do campo e da classe trabalhadora em geral.

A presenca da comunidade na escola, nesse contexto, deve ser constante e
com propositos pedagogicos, pois uma pedagogia nessa perspectiva vai além dos
muros da escola, e se articula com a vida, com 0os movimentos sociais, tendo em
mente um projeto de formacdo humana emancipatorio.

Do nosso ponto de vista e dos que veem a importancia da educagcdo no
contexto histérico de mudanca social e de constru¢do de modelo de sociedade, mais
inclusiva, democrética, igualitaria e solidaria, os processos educativos devem estar
orientados para formar sujeitos de direito no plano pessoal e coletivo, pensando-se
em uma cidadania participativa, em que a formacao cientifica e técnica estejam a
servigco da construcdo de sociedades inclusivas.

Nesse sentido privilegia-se um enfoque sécio-educativo e € a partir dessa
matriz que as diferentes dimensdes dos processos educativos sdo situadas. Trata-se
de uma construcdo coletiva, em gestacdo, e 0S movimentos sociais Sao
fundamentais nessa perspectiva.

Desse modo, assume relevancia uma reflexdo sobre o papel social da

educacao, que, segundo Frigotto (1996, p. 25),

[...] quando apreendida no plano das determinacgfes e relagBes sociais e,
portanto, ela mesma constituida e constituinte destas relagées, apresenta-
se historicamente como um campo de disputa hegemonica. Esta disputa da-
se na perspectiva de articular as concepg¢des, a organizacdo dos processos
e dos contetdos educativos na escola e, mais amplamente, nas diferentes
esferas da vida social, aos interesses de classe.

Tem-se, dessa forma, a compreensao de educagdo como um mecanismo do
processo de formagcdo da sociedade capitalista, na Otica da subordinacdo e da
exploragdo econdmico-social. Entretanto, como atividade social centrada no ser
humano, a educacéo precisa e pode ser instrumento para superar a dominagao

engendrada pelo capital e para restabelecer a sua fungcao social inclusiva e
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democrética. Nesse sentido, Caldart apresenta uma reflexdo, colocando o momento
atual como propicio para avan¢os, a0 mesmo tempo em que revela uma maior
complexidade para a atuagao dos movimentos sociais, e continua: “o desafio que se
impOe € o da praxis: avancar na teoria para poder dar um salto de qualidade na luta
politica e nas praticas produzidas até aqui’ (CALDART, 2004, p. 1).

Isso significa a necessidade de uma reflexdo a respeito da mudanca
paradigmatica: uma nova maneira de ver e pensar o mundo, em que a base
econbmica, social, cultural e politica constituirdo o cerne das discussdes para
entendimento de uma realidade dialética.

O suporte da teoria da complexidade de Edgar Morin (1997) e o conceito de
emergéncia dardo respaldo a reflexdo a respeito da mudanca paradigmatica, com a
tese de que um novo conhecimento sera possivel a partir das transformacfes que
ocorrem na praxis social, numa trama complexa de relagbes do ponto de vista
econdmico, social, cultural o politico. Esse novo conhecimento — a ciéncia pos-
moderna no paradigma emergente, ndo despreza o conhecimento cientifico nem a
tecnologia, nem as descobertas cientificas, mas entende que tal conhecimento deve
traduzir-se em autoconhecimento, em sabedoria de vida.

O conceito de emergéncia, em sua complexidade, indicaria, entdo, as
transformacdes dentro de um processo de permanéncia, de resisténcia e o que fica
naquilo que se transforma. Essa transformacéo assume o sentido de emancipadora,
desde que considere a totalidade organizacional sistémica. Segundo Morin (1997, p.
105) “os fenbmenos de emergéncia sdo muito evidentes, a partir do momento em
gue reparamos neles. Mas estas evidéncias estdo dispersas, singularizadas, nao
foram meditadas nem teorizadas”. Ora, segundo Santos (2004, p. 92), estamos
numa fase de transicdo em que “duvidamos suficientemente do passado para
imaginarmos o futuro”.

No caso da escola, a totalidade sistémica deve articular as partes e o todo e
suas interconexdes. A escola é um subsistema do sistema educacional que, por sua
vez, esta ligado a totalidade de um sistema econdmico, politico e cultural, que
determina os processos formativos escolares. Na escola capitalista esses processos
estdo a margem da vida, ou seja, separam a escola da vida. Ha4 mais vida fora da
escola, e esta faz questao de restringir a vida aos seus ensinamentos, fragmentados
e reducionistas. “O conhecimento da vida ndo pode parar onde comeca a vida

humana. A fronteira que separa o homo dos outros seres vivos nao € natural: € uma
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fronteira cultural, que ndo anula a vida, mas a transforma e permite-lhe novos
desenvolvimentos” (MORIN, 2001, p. 29).

Aqui, a ideia de emergéncia implica em pensar numa totalidade, ou seja,
pensar escola, comunidade e movimentos sociais, de como se articulam para uma
dindmica que visa a transformac¢do. Morin (1997, p. 104) chama de “[...] emergéncia
as qualidades ou propriedades dum sistema que apresentam um carater de
novidade em relacdo as qualidades ou propriedades dos componentes considerados
isoladamente ou dispostos de maneira diferente num outro tipo de sistema”.

Esse pensamento nos remete ao conceito de praxis que se da dentro de um
processo de transformacdao, articulando préaticas sociais e pedagdgicas ja existentes

nas novas praticas. Morin apresenta o sistema, ou unidade complexa organizada,

[...] como um conceito-piloto resultante das interac¢bes entre um
observador/conceptor e o universo fenoménico. Permite representar e
conceber unidades complexas, constituidas por inter-relacdes
organizacionais entre elementos, ac¢fes ou outras unidades complexas; a
organizacgao, que liga, mantém, forma e transforma o sistema, comporta os
seus principios, regras, imposicdes e efeitos proprios; o efeito mais notavel
€ a constituicdo duma forma global retroagindo sobre as partes, e a
producdo de qualidades emergentes quer ao nivel global, quer ao nivel das
partes; a nogéo de sistema nédo é simples nem absoluta; comporta, na sua
unidade, relatividade, dualidade, multiplicidade, cisdo, antagonismo; [...]. O
sistema € pois concebido aqui como o conceito complexo de base
concernindo a organizagdo. Se assim podemos dizer, € 0 conceito
complexo mais simples. [...] (MORIN, 1997, p. 142, grifos do autor).

Tudo isso implica num esforgo teorico-pratico de pensar os contextos e as
realidades os quais perpassam o cotidiano escolar, sua complexidade e desafios
para viver um sistema educacional e escolar que fazem emergir novos modos de
conhecer, de praticar e viver a educacao na realidade do campo, para uma escola
que se quer, ligada a vida.

Um desafio essencial da Educacdo do Campo, como praxis social, segundo
Caldart

[...] é o de construir o paradigma da Educacao do Campo ou, pelo menos,
avancar na elaboracdo de uma teoria da Educacdo do Campo: clarear,
construir, consolidar e disseminar nossas concepcdes. [...] trata-se, ao
mesmo tempo, de socializar/quantificar a compreensdo do actimulo tedrico
e pratico que ja temos e de continuar a elaboragdo e planejamento dos
proximos passos sobre a pratica de educagdo dos sujeitos do campo e,
sobretudo, posam orientar e projetar outras praticas e politicas de educagédo
(CALDART, 2004, p. 2),.
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Nesse sentido, o conhecimento dos processos de transformagédo, a partir de
uma dada realidade, na observacao e vivéncia da praxis pedagoégica da Educadora
pesquisada, e dos demais sujeitos da comunidade, podera contribuir na articulagéo
da praxis social do MST e da escola como sujeitos concretos e capazes de
transformacdo. Um caminho para isso, a luz do paradigma emergente, significaria
aprofundar e revelar o senso comum presente na praxis social do campo com
abordagem cientifica dos temas geradores, sempre na perspectiva da educacao
para a autonomia, fazendo “erguer sobre si uma nova ordem cientifica” (SANTOS,
2004, p. 69).

A escola como ecossistema, como organismo vivo, € uma ecologia humana
impregnada de uma ideologia da segregacao, mas, ao mesmo tempo, pode buscar
novos horizontes. Os ecossistemas evoluem na condicdo de sua organizacao,
afirma Morin (2001, p. 51). H& uma capacidade dos sistemas de eco-evolucdo
criadora que favorece a regulacdo e reorganizacdo dos ecossistemas, em que a
eco-organizacdo, por sua capacidade de re-estabilizacdo em novas condicées,
evolui a partir da irrupgao do novo. “A reorganizacdo que se realiza entdo € bem
mais do que uma restauragao: € uma revolugédo” (MORIN, 2001, p. 51).

Para fazer par com essa discussao, recorremos a Pedagogia do Oprimido, tal
como propde Paulo Freire: ela deve ser forjada com o oprimido, “enquanto homens
ou povos, na luta incessante de recuperacao de sua humanidade” (FREIRE, 2005, p.
34). A maneira como as pessoas se relacionam no interior de uma sociedade
opressora, a relacéo estabelecida entre a condicdo de oprimido e opressor gera um
tipo de conhecimento que serve a dominacdo do opressor e, portanto, fere a
autonomia, pressuposto fundamental na obra de Freire. A forma como os homens se
encontram e se relacionam, ou seja, como interagem, gera um tipo de
conhecimento, que pode afirmar ou negar a condi¢éo de sujeito do ato de conhecer,
por meio de relacdes apoiadas no dialogo.

Ora, um dos pilares do Movimento da Educacdo do Campo € o trabalho
como principio educativo, “na perspectiva de promocéo e producdo da autonomia
dos sujeitos” essa entendida como autoconhecimento; conhecimento humano e da
natureza; e “um dos valores da Educacdao do Campo € a recuperacido da ideia do
trabalho como principio educativo” conforme aponta Molina (2009, p. 1). O trabalho
como principio educativo coloca-se em contraposicdo a educacdo e a escola

tradicional, conservadora e fragmentaria, que atende aos principios da divisdo do
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trabalho baseado na historica dicotomia entre pensar e fazer, pois que, educacéo é
separada da vida. Por isso, a formacdo do educador pode contribuir na superacéo
dessa divisdo, incorporando esse processo no qual o trabalho deixa de ser abstrato
e toma lugar enquanto categoria que articula vida, trabalho, ciéncia, técnica e
cultura, num todo complexo e dindmico. Nessa perspectiva, Marx nos contempla
com esta reflexdo em que relaciona forgcas produtivas ao processo de vida social,

politica e intelectual, a fim de que possamos melhor compreender a realidade

na producdo social da propria existéncia, os homens entram em relag6es
determinadas, necessérias, independentes da sua vontade; essas relagdes
de producéo correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de
suas forcas produtivas materiais. A totalidade dessas relagfes de producéo
constitui a estrutura econémica da sociedade, a base real sobre a qual se
eleva uma superestrutura juridica e politica a qual correspondem formas
sociais determinadas de consciéncia. O modo de producéo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. Ndo é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario é o seu ser
social que determina sua consciéncia (MARX, 2008a, p. 45).

Na relacdo educacdo e trabalho é que se constréi coletivamente o
conhecimento. As relagcdes sociais passam, entdo, a ser 0 espaco da
producdo/construcdo do conhecimento, e este se torna um conhecimento natural-
social de si mesmo, pela préaxis social, em que a articulacédo entre a teoria e a pratica
gera uma praxis que, por sua vez, gera uma transformacao, de uma dada realidade.

O trabalho como um principio educativo refere-se a um espaco/tempo de
formacdo de sujeitos de agéo, que com o trabalho e pelo trabalho se educam e se
reeducam na agao consciente e coletiva com seus pares.

A educacao, tendo como principio o trabalho, num movimento permanente,
pode recriar a cultura camponesa ressignifica-la mediante reflexdo sobre o conjunto
de elementos que circunstanciam a vida de uma localidade, superando os tracos
que se colocam como limite para a cidadania na sociedade moderna, como
conhecimento cientifico-tecnologico.

Na concepcdo proposta por Gramsci (1991), é preciso romper com a
discriminagéo entre o valor do trabalho manual e intelectual, educando os sujeitos
para as duas dimensofes; desenvolver o profundo gosto pelo trabalho e pela vida no
campo; criar a cultura do cuidado com a terra, construir a relagdo entre a escola,
conhecimento e as populagbes locais, através de estudo e investigacdo dos

problemas, produzindo solu¢gbes e novos conhecimentos, discutindo o trabalho como
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espaco/tempo de vivéncia da cooperacdo e como espaco de criacdo de
necessidades de novas aprendizagens. Isso implica compreender o trabalho como
produtor de riquezas tanto materiais como culturais, e nelas as relacbes de

exploracédo pelo trabalho, mas, também, as possibilidades de superacéo.

Construir uma escola do campo significa pensar e fazer a escola desde o
projeto educativo dos sujeitos do campo, tendo o cuidado de ndo projetar
para ela o que sua materialidade prépria ndo permite; trazer para dentro da
escola as matrizes pedagodgicas ligadas as praticas sociais; combinar
estudo com trabalho, com cultura, com organizacéo coletiva, com postura
de transformar o mundo..., prestando atencdo as tarefas de formacao
especificas do tempo e do espaco escolar; pensar a escola desde o seu
lugar e os seus sujeitos, dialogando sempre com a realidade mais ampla e
com as grandes questdes da educacéo, da humanidade.

Se for assim a escola do campo sera mais do que escola, porque com uma
identidade prépria, mas vinculada a processos de formacdo bem mais
amplos, que nem comecam nem terminam nela mesma, e que também
ajudam na tarefa grandiosa de fazer a terra ser mais do que terra [...]
(CALDART, 2002, p. 35).

Podemos pensar uma escola do campo “vinculada a cultura que se produz
por meio de relagdes sociais mediadas pelo trabalho na terra”, conforme sugerem
Kolling, Nery e Molina (1999, p. 37). Esses mesmos autores entendem uma escola
do campo vinculada a uma proposta de desenvolvimento que supere a dicotomia
rural-urbano. Esse entendimento de escola retoma a proposic¢ao inicial de Educacgao
do Campo apresentada neste trabalho que parte de uma concepcdo de educacao
em seu sentido mais amplo como processo de formacdo humana com vistas a
emancipacao. Para isso é importante relembrar as concepcdes e principios de uma
escola do campo, como apresentam Fernandes, Cerioli e Caldart: considerar que a
escola do campo caminha na perspectiva do desenvolvimento nacional defendido
pelo Movimento da Educacdo do Campo e caminha rumo a constru¢cdo de um
projeto educativo contextualizado; ter clareza do lugar social que a educacéo pode
ocupar na construcdo de um projeto de desenvolvimento; uma escola que trabalhe
0sS interesses, a politica, a cultura e a economia dos diversos grupos gque se
encontram no campo, comprometida com o desenvolvimento dessas populagoes,
sobretudo nos aspectos ético/moral, intervengdo social e cultural; uma gestdo que
envolva todos o0s segmentos escolares e da comunidade, com coletivos
pedagogicos, curriculos escolares que incorporem o movimento da realidade como
conteudo formativo (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004, p. 52-59).
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Essas concepcdes e principios fazem da escola do campo um espacgo da
comunidade, e, portanto, articulada aos processos produtivos, culturais, com uma
identidade do sujeito do campo, aberta ao mundo “produzindo valores,
conhecimentos e tecnologias, na perspectiva do desenvolvimento social e
econdmico igualitario desta populagdo” (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004,
p. 53). Portanto, trata-se de uma escola que faz uma andlise critica da sociedade e
do seu modelo hegemobnico, elaborando um outro conceito de escola contra-
hegemonica, construida coletivamente, com vistas a emancipacdo humana.
Acreditamos que a materialidade dessa escola, constituida pela articulacdo das
diversas instancias dos movimentos sociais do campo se produz e é produzida nas
discussbes, no conhecimento e nas trocas entre as realidades e atores que se
constituem na e pela praxis da Educacdo do Campo, na formacéo politica do
trabalhador, defendendo principios e valores, tais como: democracia, trabalho
coletivo, cooperacdo. Sdo ideais construidos juntamente com as familias, desde a
ocupacao da terra até a sala de aula.

Segundo Caldart (2000, p. 60) “a escola € um dos tempos e espacos de
formacdo humana e ndo h&d como compreendé-la fora de seus vinculos com
processo sociais concretos”. Sendo assim, ela se constitui como um tempo e um
espaco de processos socioculturais, que interferem significativamente na formacgéao e
no fortalecimento dos sujeitos sociais que dela participam (CALDART, 2000, p. 61),
encontrando ai, possibilidades de desenvolvimento integral e de producdo de um
conhecimento realmente transformador.

As familias sem-terra decidiram lutar pela escola de seus filhos, desde a
génese do Movimento, “quando a educagao e escola passam a ser vistas como
parte da estratégia de luta pela Reforma Agraria e pela participacdo na construcao
de um novo projeto de pais” (CALDART, 2000, p. 141). Por isso,

a centralidade da reflexdo pedagdgica da Educagdo do Campo estd na
dimenséo educativa da praxis social, retomando a reflexdo sobre a forga
formadora do trabalho, da cultura, da luta social, como matrizes educativas
do ser humano e que ndo podem deixar de ser intencionalizadas como
praticas pedagodgicas em um projeto educacional que se pretende
emancipatorio, e por isso mesmo, omnilateral (ITERRA, 2007, p. 19).

A Educacao do Campo ndo cabe na escola, mas inclui a luta pela escola na

formacdo de novos sujeitos sociais que vém se constituindo no campo hoje. Nessa
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perspectiva, é preciso formar educadores e educadoras do campo para atuagédo nao
apenas na escola, mas em Varios espacos educativos e sociais, integrando todos os
saberes: as artes, a literatura e todas as formas de desenvolvimento humano.

Assim, estaremos construindo uma nova identidade de educador capaz de

lidar com vérios

[...] tipos de saberes ligados a dimensdo da militincia e da luta social e
também os saberes ligados ao mundo do conhecimento ou os especificos
dos processos de aprendizado escolar: aprender a ler, a escrever, a gostar
de ler e de escrever, a construir conceitos, a ler cientificamente a realidade,
a fazer pesquisa, a tomar posicdo diante de deferentes ideias (CALDART,
2004, p. 13).

Eis um grande e fascinante desafio e responsabilidade de realizar essa praxis
social em todas as suas instancias, produzindo, discutindo e socializando,
continuamente, conhecimentos, valores e praticas em busca da utopia de se fazer

humano.
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4 A PRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA E O PROCESSO DE FORMACAO: AS
EDUCADORAS POR ELAS MESMAS

Este capitulo aborda concepcgbes e praticas de um grupo de Educadoras,
tendo como referéncia a primeira turma do Curso de Licenciatura em Educacédo do
Campo da UFMG e a proposta de formacao elaborada pela UFMG em parceira com
0S movimentos sociais.

A discusséo foi norteada pela pratica pedagogica das Educadoras e suas
atuacdes na busca de uma praxis pedagdgica emancipadora, nas escolas e nas
comunidades onde atuam, vinculada ao contexto da luta social, no contexto de uma

proposta de formacéo do educador do campo.

Afinal, “escola é mais do que escola” (CALDART,
Roseli, 2000, p. 143).

4.1 O PRIMEIRO MOMENTO DA PESQUISA

O Curso de Licenciatura em Educacao do Campo da UFMG, estruturado e
realizado em parceria com o MST, representando os movimentos sociais da Via
Campesina, no Estado de Minas Gerais, materializa a construcdo de um projeto
de formacédo de educadores do campo comprometidos e capazes de intervir no

processo de formacao omnilateral de seus educandos e da comunidade.

O movimento reivindica a criacdo de politicas publicas que priorizem a
superagdo da situacdo educacional, econémica, politica e social da
populacéo pobre do meio rural, numa perspectiva que aponte para uma
organizacao pedagdgica, curricular, administrativa e financeira que seja
do interesse desta populacdo. Que seja “uma educacdo especifica e
diferenciada”, “voltada aos interesses da vida no campo”, mas alicergada
numa concepgdao de educagdo como “formagdo humana’ e
comprometida com “uma estratégia especifica de desenvolvimento para
o campo” (ROCHA et al.,, 2007, p. 41, apud ANTUNES-ROCHA;
MARTINS, 2009, p. 14).

A primeira turma do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo -
Pedagogia da Terra, da UFMG, denominada Vanessa dos Santos® é constituida por

homens e mulheres, na faixa etaria de 22 a 47 anos, militantes de Movimentos da

! Nome escolhido pelos proprios estudantes, em homenagem a uma crianca de sete anos morta no
massacre de 9 de agosto de 1995, em Corumbiara, no Estado de Rondbnia, conforme consta em
nota de rodapé de artigo produzido pela turma (TURMA VANESSA DOS SANTOS, 2009, p. 163).
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Via Campesina de Minas Gerais (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra —
MST, Movimento de Mulheres Camponesas — MMC, Centro de Agricultura
Alternativa do Norte de Minas — CAA, Comissado Pastoral da Terra — CPT,
Movimento dos Pequenos Agricultores — MPA e Caritas), conforme artigo produzido
pela propria turma, sob o titulo: Licenciatura em Educacdo do Campo: sob 0 nosso
olhar de lutadores e lutadoras do campo, publicado na obra coordenada por
(ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2009).

No dia 07 de novembro de 2005, em Belo Horizonte inicia a histéria desta
turma, composta de 60 militantes, sendo, 44 mulheres e 16 homens vindos
(as) do Sul de Minas, do Triangulo Mineiro, da Zona da Mata, do Vale do
Rio Doce, do Vale do Mucuri, do Vale do Jequitinhonha, do Norte de Minas,
de Brasilia, do Rio de Janeiro, da Bahia, do Espirito Santo, do Distrito
Federal, de Goiads e de Sao Paulo. Formando uma rica diversidade de
etnias, culturas, saberes, fazeres e belezas regionais (TURMA VANESSA
DOS SANTOS, 2009, p. 163).

Segundo esse artigo, a turma tem em comum a militAncia nos Movimentos
Sociais de Luta pela Terra e pela construcao da cidadania camponesa e urbana bem
como o compromisso de tornar realidade o sonho de uma educacado comprometida
com o Campo brasileiro. Aranha et al. (2007, p. 217) destacam que essas
educandas e educandos “vieram se formar professores para a educagao do campo”,
trazendo consigo a luta pela terra e pela escola e questionando: “como contribuir
para que a formacéo dos educandos colabore para a efetivacdo do projeto que estao
construindo?”

Conforme ficha diagnéstico aplicada, a turma estava constituida de 10
homens e 38 mulheres, que chegam ao fim de uma jornada de mais de quatro anos
(novembro de 2005 a fevereiro de 2010, usando como lema a seguinte frase de
Lénin: “Declaramos que a escola, a margem da vida, a margem da politica, é
falsidade e hipocrisia” (TURMA VANESSA DOS SANTOS, 2009, p. 164).

O modo como a turma se pronunciava, realizava suas atividades e se
colocava diante do Curso confirma as informac¢des acima, fato que pude constatar
durante a convivéncia no Centro de Formagé&o e o trajeto para o campus da UFMG:
nas conversas, permeadas por elementos que indicam compromisso com o que
fazem; nas misticas, nos trabalhos académicos e na forma de viver e partilhar os

espacos; trazendo a marca e reafirmando o compromisso com 0s Movimentos
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Sociais a que pertencem, com 0s seus simbolos, e projetos que defendem; as
reveréncias aos nomes-simbolos da luta pela terra e pela vida.

Pela ficha diagndstico, a maioria teve uma trajetoria escolar irregular,
implicada na prépria dinamica da luta pela terra, seja pela auséncia e precariedade
da escola no meio rural, seja pela impossibilidade de frequenta-la. A possibilidade de
estudos deveu-se ao movimento social, por um lado, e por outro, a luta das familias
e dos grupos sociais para garantir o ensino basico. O ingresso no Curso de
Licenciatura € uma conquista do MST no sentido ndo apenas de obrigar o Estado a
assumir o seu dever para com a educacdo publica, como também, de prover
condicbes para formacdo de seus educadores, de acordo com o0s interesses
especificos da populacdo do campo.

Para conhecer a insercdo e o0 envolvimento dos estudantes em sua
comunidade de origem, solicitei a identificagdo dos grupos existentes na
comunidade: cultura, lazer, religido, social (sindicatos, associa¢des, movimentos,
ong’s, produgao, entre outros). Em todas as comunidades existem os grupos
citados, além de outros, como grupos de saude, educacdo, comunicacdo e
formacéo, ligados a organizagdes da sociedade civil. Alguns desses educandos
participam de mais de um grupo social e atuam nos diversos espacos e atividades
ndo s6 da comunidade, mas, também, do municipio e da regido. Alguns desses
grupos sociais tém abrangéncia regional, com expressiva participacao na luta social,

nas politicas publicas, e em a articulacdo com o movimento social do campo.

4.1.1 Grupo focal

Considerando as Educadoras constituintes dessa amostra, no grupo focal, os
Municipios de origem s&o: Frei Inocéncio, Governador Valadares, Jampruca e
Tumiritinga, situados no Vale do Rio Doce. Quanto as escolas, sdo 7 (sete) da Rede
Publica de Ensino, sendo 6 Municipais e 1 (uma) Estadual. Das 6 municipais, 3
(trés) caracterizam-se como Extenséo. Cinco escolas oferecem somente o ensino
fundamental e uma delas oferece também a Educagéo Infantil.

Nas comunidades em que se localizam essas escolas, a luta pela Reforma
Agraria dos movimentos sociais e sindicais tem a educagdo como uma real
prioridade face a importancia da escola para a populacdo do campo, e teve de
assumi-la pelo descaso historico do poder publico em garantir educacéo para todos.
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Além disso, e por isso, 0 MST foi construindo uma Pedagogia prépria — a Pedagogia
do Movimento que, segundo Caldart (2001, p.19), “é o jeito através do qual o
Movimento historicamente vem formando o sujeito social de nome Sem Terra e que
no dia a dia educa as pessoas que dele fazem parte. E o principio educativo

principal desta pedagogia € o proprio movimento” (grifos da autora).

[...] é possivel enxergar que o principio educativo por exceléncia esta no
movimento mesmo, no transformar-se transformando, a terra, as pessoas, a
histdria, a propria pedagogia, sendo esta a raiz e o formato fundamental de
sua identidade pedagdgica. [...] ser do Movimento é estar em movimento!
(CALDART, 2000, p. 207).

Portanto, a matriz pedagdgica presente em todas as vivéncias educativas na
formacdo dos Sem Terra consiste ha compreensédo da realidade e seu movimento e
as relacdes que a constituem. Essas relacdes, segundo a autora, precisam ser
compreendidas, produzidas ou transformadas. Trata-se, portanto, de enxergar o
MST “como uma coletividade em movimento que produz uma referéncia de sentido a
cada acao, estrutura ou sujeito que constituem o seu cotidiano” (CALDART, 2000, p.
207, grifos da autora).

Esse momento constituiu um espaco de reflexdo tedrica e metodoldgica da
formacdo do educador do campo, abordando a estrutura do Curso de Licenciatura
em Educacédo do Campo (LECampo) da UFMG, as relacdes entre os conhecimentos
produzidos e a praxis pedagdgicas das Educadoras a partir das percepcbes das
mesmas.

As Educadoras atuavam (e continuam atuando) em escolas da rede estadual

e/ou municipal de ensino, na regido do Vale do Rio Doce, Estado de Minas Gerais.

Das 10 Educadoras constituintes da amostra selecionada para a pesquisa, a
maioria (70%) tem formacdo em magistério de ensino médio, e provém de escolas
estaduais localizadas em assentamentos e sdo efetivadas.”? Todas moram no
assentamento ou acampamento e todas sao militantes do MST, comprometidas com
os ideais defendidos pelo Movimento.® Quanto as &reas de formacdo na

Licenciatura, a maior parte (60%) optou pela area de Linguas, Artes e Literatura

? Para regularizacéo funcional, professores considerados foram considerados pelo Estado como
efetivos, com todos os direitos de um professor concursado.

® A palavra Movimento sempre designar, neste trabalho, 0 Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra (MST).
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(LAL); 30% pela area de Ciéncia da Vida e da Natureza (CVN) e 10% por Ciéncias
Sociais e Humanidades (CSH).

Constituiram o grupo focal 7 das 10 Educadoras, onde apresentei 0s
principais pontos norteadores da entrevista, a saber. Campo e Educacao do Campo;
visdo de si e das mudangas ocorridas na escola e na comunidade e o motivo de
busca do Curso. E ainda, como se percebem na escola de atuagdo e o movimento

dessa em relacdo a atuacédo das Educadoras.

O dialogo entre a pesquisadora e o grupo de Educadoras foi estimulado, a
partir de algumas questdes: O que vocés entendem por Educacdo do Campo? Para
vocé existe diferenca do tempo que vocé atuava antes da Licenciatura e agora
durante o Curso? Como vocés chegaram até aqui? Qual o movimento social que a
encaminhou? Como € sua vivéncia na escola/comunidade? O que vocés acham da
Licenciatura? Qual o percurso da atividade profissional (antes da Licenciatura e
durante)? Que resultados vocés observam na escola/comunidade/movimento social?

Vocés participam das decisdes escolares? Participam das decisdes comunitarias?

O grupo focal constitui-se uma dinamica propria das Ciéncias Sociais, nao
diretivo, em que as proprias Educadoras encaminhavam a ordem das respostas, e a
medida que avangcavam nas questdes, passaram a dominar o espaco e a conduzir a

entrevista.

Houve envolvimento das Educadoras e muitas indagaram se haveria retorno
para as escolas e as comunidades pesquisadas ou seria somente um levantamento
de dados. Embora o objetivo inicial da pesquisa incluisse esse retorno, isso nao
aconteceu por impossibilidades do processo da investigacdo, independente da

minha vontade.

E interessante que, dessa conversa emergiu a questdo central da mulher
trabalhadora que € educadora do campo, participa do movimento social e a0 mesmo
tempo cuida da casa, da familia, da escola, participa das atividades do Movimento e
tem tarefas especificas, conforme salientaram duas das participantes: “Conciliar as
rotinas da escola, dos nossos alunos, com as atividades do Movimento e o0s
afazeres pessoais e profissionais [...] € um desafio que a gente enfrenta” (Vera e

Deusina), como pode ser conferido em uma das falas da turma:
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Como educadores e educadoras do campo, somos desafiados e desafiadas
constantemente a atuarmos em diferentes espacos educativos da luta pela
terra e ndo apenas em salas de aula. Com isso, conciliamos a rotina de
estudantes com militincia e afazeres pessoais e profissionais (TURMA
VANESSA DOS SANTOS, 2009, p. 166).

Construi uma matriz analitica com os nomes ficticios das entrevistadas,
escola de atuacgéao, situacao funcional, localidade e as perguntas dirigidas ao grupo.
Gaskell sugere a construgcdo de uma matriz com 0s objetivos e finalidades da
pesquisa, “como procedimento proveitoso para o pesquisador e para 0S
participantes, como instrumento de autorreflexdo e agao pedagdégica” (GASKELL,
2002, p. 85).

Em fevereiro de 2010, por ocasido da participacdo em mais uma etapa da
Licenciatura no Tempo Escola, dessa vez a etapa de conclusdo do curso, encontrei-
me com as Educadoras que participaram do grupo focal, para devolucdo de suas
falas, por meio da matriz analitica, para que cada uma delas pudesse fazer uma
espécie de conferéncia, apreciar a matriz e dar um retorno a respeito da fidelidade e
da captacédo das falas, bem como do didlogo com os autores.

A discussdo da matriz analitica contribuiu no entendimento da praxis
pedagdgica dessas Educadoras, por meio dos relatos de suas proprias experiéncias
nas comunidades onde atuam. Ao ter o cuidado de fazer uma leitura mais cientifica
do conteudo das falas do grupo, pude visualizar, mesmo que de forma superficial,
sua atuacdo e o contexto sociocultural e politico. Além disso, foi possivel observar
as inter-relacdes que essas Educadoras vivenciam nos seus espagos de vida e de
trabalho como, também, nos demais ambitos da politica local, e as influéncias da
formacdo, como um processo que vem se construindo ao longo de suas vidas.

Desta maneira, foi possivel apontar importantes elementos que emergem das
praticas educativas nas escolas em que atuam na procura de perceber as
influéncias do Curso de Licenciatura e a possibilidade de uma praxis emancipadora

nesses espacos.

4.2 EDUCADORAS EM FORMACAOQ: LECAMPO

Ao realizar um curso superior para a Educacdo do Campo, a FaE/UFMG,
juntamente com seus proponentes o MST/Via Campesina, em parceria com 0

Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA), Programa Nacional
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de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) pretendia ndo sé responder as
demandas por educacéo dos Movimentos Sociais e a certificacdo académica, mas
consolidar as iniciativas e experiéncias anteriores comprometidas com a causa da
Educacdo do Campo (UFMG, 2005, p. 4). Conforme indica o referido documento,
“‘estas demandas foram efetivadas como politica publica desde 1998 através do
Programa Nacional de Educa¢édo na Reforma Agraria — PRONERA”. A proposta do
Curso resulta da intensa interlocucdo entre o0s proponentes, a Faculdade de
Educacdo (FAE-UFMG) e o INCRA, pelo fortalecimento de “lagos e compromissos,
num exercicio de respeito a diversidade cultural e caracteristicas proprias, num
processo dindmico de constru¢do conjunta”, conforme aponta o documento em

referéncia:

Acreditamos que esse Projeto se constituird num terreno proficuo tanto para
a Universidade como para o Movimento Social, fazendo interagir teoria e
pratica na construgdo de um conhecimento que possa contribuir
efetivamente para a emancipacdo de jovens e adultos do campo. Assim,
ideal e necessidade se articulam neste Projeto, com a expectativa, por parte
de seus proponentes, de os verem realizados e atendidos (UFMG, 2005, p.
4).

A proposta do curso contou com o envolvimento de docentes da FaE na
realizacdo de atividades académicas diversas e assessoria aos movimentos sociais
na implantacdo de seus projetos pedagdgicos. Esse acumulo de experiéncia
contribui para o debate das questbes referentes a formacdo e a busca de
referenciais que possam enfrentar o desafio colocado pelo projeto: “a apropriacéo de
conteudo e metodologias num processo de valorizagdo da praxis construida pela
histéria de vida e trabalho dos educadores e educadoras do campo” (UFMG, 2005,
p. 4).

O curso teve a duragdo de cinco anos com inicio em 2005 e término em
fevereiro de 2010, quando a turma colou grau. O objetivo era habilitar 60 (sessenta)
docentes para atuacdo multidisciplinar no Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
em uma das quatro areas: Lingua, Artes e Literatura; Ciéncias Sociais e
Humanidades; Ciéncias da Vida, da Natureza e Matematica, e esta baseado nos

seguintes objetivos, conforme consta no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso:
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Contribuir na construcdo de alternativas de organizacéo do trabalho escolar
e pedagogico que permitam a expansdo da educacdo basica no e do
campo, com a rapidez e qualidade exigida pela dinamica social e pela
superacao da histérica desigualdade de oportunidades de escolarizacéo
vivenciadas pelas popula¢cées do campo.

Formar Educadores para atuacéo nas séries iniciais e finais do fundamental
e ensino médio em escolas do campo, aptos a fazer a gestdo de processos
educativos e a desenvolver estratégias pedagdgicas que visem a formacao
de sujeitos autdbnomos e criativos capazes de produzir solucdes para
questdes inerentes a sua realidade, vinculadas a construgcdo de um projeto
de desenvolvimento sustentavel do campo e do pais;

Desenvolver estratégias de formagédo para a docéncia multidisciplinar em
uma organizacdo curricular por areas de conhecimento nas escolas do
campo;

Habilitar professores para a docéncia em escolas do campo nas Areas de
Ciéncias da Vida e da Natureza, Linguagens, Artes e Literatura, Ciéncias
Sociais e Humanidades e Matematica, para exercicio em escolas de ensino
fundamental e médio.

Construir coletivamente, e com os proprios estudantes, um projeto de
formacao de educadores que sirva como referéncia pratica para politicas e
pedagogias de Educacdo do Campo (PPP, 2008, p. 8-9).

Inicialmente o Curso era denominado Pedagogia da Terra, mais conhecido
como PTERRA. Com as duas sucessivas turmas que ingressaram no Curso, esse
passou a denominar-se Licenciatura em Educacdo do Campo (LECampo). Para
efeito deste projeto, sera adotada a denominacdo Licenciatura em Educacdo do
Campo, ora chamada de Licenciatura, ora chamada de Curso. Pedagogia da Terra é
a denominacao dada pelo MST ao curso de formacéo de educadores, realizado por
universidades publicas, em parceria com esse Movimento, que ja trazia “‘uma
experiéncia consolidada no desenvolvimento de cursos de graduacdo, notadamente
de Pedagogia”, e contava “‘com dezesseis turmas de Pedagogia da Terra, em
parceria com diferentes universidades publicas”, ao procurar a UFMG para a
realizacdo de mais um curso de formacdo de educadores (ANTUNES-ROCHA,
2009, p. 40).

O curso prevé a articulacdo entre docéncia, gestdo, pesquisa e intervencao
na realidade de atuacéo dos educados. Foi organizado e desenvolvido em tempos e
espacos formativos no regime de alternancia, conforme consta do PPP, sendo
constituidos de dois momentos, denominados Tempo Escola (TE) e Tempo
Comunidade (TC), articulados processualmente, com conteudos e estratégias
especificas. Assim, o Tempo Escola foi desenvolvido na FaE/UFMG e no Centro de
Formacgéo do MST, situado na Regidao Administrativa do Bairro do Barreiro de Cima,
em Belo Horizonte, com éareas de estudo, modulos de aprendizagem, grupos de

trabalho e seminarios de praticas, tornando a escola espaco de mediacdo na
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producdo de novo conhecimento e novas relacbes. Ja o Tempo Comunidade foi
desenvolvido nos locais de moradia e de atuagcéo dos educandos, orientando-o0s nos
projetos de pesquisa e intervencéo, na producdo de material didatico e nas praticas
de ensino. “Universidade e Assentamento/Acampamento se constituem como
tempos de estudos tedricos e praticos” (PPP, 2008, p. 18). A perspectiva dessa
proposta inovadora €, sobretudo, contribuir na superagdo da tradicional dicotomia
entre teoria e pratica que opde escola e comunidade e fragmenta os saberes, tanto
na academia, quanto na comunidade. Por isso, essa organizacdo TE e TC ndao
constitui apenas uma metodologia inovadora, mas, uma concepc¢ao dialética do
processo de producdo do conhecimento e de ensino como uma totalidade que se
constitui no fazer e no pensar na perspectiva da construcdo do sujeito histérico, em
todas as dimensdes como uma totalidade em construcao.

Esta organizacao do tempo e do espaco curricular

em altern@ncia possui base empirica, teérica e institucional. Em termos
empiricos, ancora-se na experiéncia acumulada de quase um século da
Rede dos Centros Familiares de Formag&o por Alternancia (CEFFA) no
Brasil e nos cursos desenvolvidos ha quase uma década pelo Pronera [...].
[...] A altern&ncia ja se constitui em tema consolidado de pesquisa nos
programas de pos-graduacdo em educacéo do pais e do exterior. Em 2006,
a CEB/CNE, no Parecer n® 1/2006, expbe motivos e aprova os dias de
estudo na comunidade como letivos para a Pedagogia da Alternancia
(ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2009, p. 44-45).

Essa organizacdo pedagogica aponta para um modelo de educacdo que visa
a transformacao social, uma das principais reivindicacdes dos movimentos sociais
do Campo. Trata-se de um percurso formativo de articular formacgéo as lutas sociais
desses sujeitos que trazem em sua experiéncia de vida propostas de emancipacao
social, porque se encontram permanentemente no terreno da luta pela
transformacado das condi¢cdes de vida no campo e na sociedade.

Essa formacéo que articula os tempos do pensar e do fazer constitui uma
inovacdo da formacdo pedagdgica, associada ao processo do préoprio Curso nas
relagdes institucionais, nas parcerias movimentos sociais e sindicais, 0 que de certa
forma culminou numa praxis pedagogica coerente com os principios da Educacéo do
Campo e do MST. Entretanto, tal complexidade exigiria um mergulho tedrico-
epistemoldgico e pedagdgico para apreender como se constroem 0S processos e
sistematizar novos modos de aprender e ensinar — 0 que nao constitui objeto desta

pesquisa. Ao entrevistar uma integrante do Setor de Educacdo do MST, que
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acompanhou todo o processo do Curso, ela teceu consideracdes a respeito da
parceria e da presenca dos movimentos sociais na universidade, como fica evidente

no seguinte trecho:

Bom, penso que é fundamental essa parceria, primeiro que a universidade
cumprindo o papel de estar aberta ao povo e, consequentemente de estar
aberta aos movimentos sociais e proporcionando, abrindo as suas portas
pra proporcionar aos povos do campo é... esse espaco de elaboracédo, de
teorizacdo das praticas que vém sendo construidas no campo.

[...] foi uma construcdo, uma construcdo aqui presente das pessoas da Via
Campesina, né? de varios outros movimentos aqui presentes eu acho que
esse foi um dos pontos altos de conviver com essa diversidade, os conflitos
gue se apresentou procurou refletir, vivenciar. Vivemos momentos
conflituosos ndo do ponto de vista da diferenca dos movimentos, do ponto
de vista das relacdes estabelecidas aqui normal de um processo vivenciado
por uma turma de estudantes do ponto de vista de uma turma que vem de
uma militancia até porque o MST é referéncia.

As pessoas dos outros movimentos, inclusive, reconhecem, a gente
aprendeu com eles e a gente aprendeu com eles também esse olhar
diferente de outro lugar, apesar de ser todos movimento do campo.

No interior de cada movimento tem uma especificidade e aqui foi
fundamental a gente conviver com essa diversidade chegando no final todo
mundo conseguindo fazer um importante dialogo a respeito de um projeto
popular do campo, do projeto de educagdo do campo, eu acho que isso foi
fundamental (INTEGRANTE DO SETOR DE EDUCACAO DO MST -
Entrevista).

A entrevistada ressaltou ainda as contribuicbes do Curso para a disciplina
intelectual dos estudantes na sistematizacdo do conhecimento e da sua prética
pedagogica, como objetivo e dificuldade a ser superada, para uma educacao
realmente emancipatoria e transformadora a partir das percep¢cdes dos envolvidos

na e pela praxis social, vivenciada na escola e na comunidade.

4.3 NOVAS PERCEPCOES, NOVOS OLHARES

O mundo ndo é aquilo que eu penso, mas aquilo que eu vivo; eu estou
aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com ele, mas ndo o
possuo, ele é inesgotavel [...]. O mundo fenomenoldgico ndo é a
explicitacdo de um ser prévio, mas a fundacdo do ser [...] (MERLEAU-
PONTY, 1994, p. 14).

Essa leitura me possibilita tecer um novo olhar, do ponto de vista de ser e
estar no mundo e com o mundo, conforme apregoa Paulo Freire (2005). Tal como
ele diz, “minha perspectiva é dialética e fenomenoldgica. Eu acredito que daqui
temos que olhar para vencer esse relacionamento oposto entre teoria e praxis:

superando o que nao deve ser feito num nivel idealista” (FREIRE apud TORRES,
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1996, p. 125). Nesse aspecto Paulo Freire considera a educagdo como agao
cultural, na qual o primeiro nivel de apreensdo da realidade é a tomada de
consciéncia, que ainda n&o é uma consciéncia critica. E uma percepcao inicial, pois
gue ingénua e espontaneista em que o homem, ao aproximar-se da realidade, faz

simplesmente a experiéncia da realidade na qual ele esté e procura.

Esta tomada de consciéncia ndo é ainda a conscientizacao, porque esta
consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A
conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontédnea de
apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posicdo epistemoldgica (FREIRE, 1980, p. 26).

O foco deste trabalho se coloca na perspectiva de compreender como se dao
as percepcodes das Educadoras em relacdo a si mesmas, ao seu trabalho e as suas
relacbes com a comunidade onde vivem, bem como as contribuicbes do Curso de
Licenciatura na producdo de novos olhares e novas descobertas no seu fazer
pedagdgico. Mesmo tratando-se de uma amostra pequena e restrita, a pesquisa
pbde trazer a luz um processo de construcdo de uma consciéncia critica na
formacéo de educadores do campo. Eis como uma das Educadoras se percebe nas
atividades do Curso, sobretudo na convivéncia coletiva e na significacdo do que foi

aprendido.

Os avangos que eu percebi sdo muitos no Curso e até na pratica mesmo; o
jeito da gente ir conduzindo o trabalho na sala de aula [...]. A gente tenta
adaptar a realidade de 1a, né? aqui no Curso ndo sé pelas disciplinas, mas
essa convivéncia coletiva, os debates, as disciplinas do EJA, que é uma
formagdo mais geral, mais politica... é de fundamental importancia pra ta
expandindo a mente da gente, o conhecimento politico, € no EJA que
agente estuda questdes agrarias e entende melhor a educagcdo do campo.
Os nossos Seminarios, enquanto turma, tém ajudado muito. La também a
gente trabalha dentro de um coletivo. Sobre a minha pratica, tem uma coisa
gue eu fiz com os meninos a partir do Curso foi o portfélio, sabe? Eu
trabalhava com a disciplina de artes, trabalhando aqui eu adaptei la. Foi
muito interessante com as criangas [...]. Porque aqui no Curso a gente faz
avaliacdo o0 ano inteiro. tem varios momentos [...] tem o0s registros da
atividades 14 na comunidade e aqui. S&o véarias formas de avaliagdo. A
gente vé os avancos [...]; onde precisa melhorar. E todo um processo, tem
os relatorios [...] A gente para pra analisar o tanto que as pessoas mudaram
(SIL — entrevista individual).

Segundo Alfredo Bosi (1988), as percepcdes entram pelos sentidos, dirigidos
pelo olhar. Esse olhar recebe e por ele distingue, conhece ou reconhece, recorta do

continuo de imagens, mede, define, caracteriza, interpreta e, a partir dai, ressignifica
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e intenciona: em suma, pensa. Ha& dois modos de olhar conforme os gregos e
romanos vém o mundo: o olhar receptivo e o olhar ativo. O primeiro € um ver-por-
ver, sem intencionalidade, quando o mundo nos oferece aos sentidos e a

consciéncia:

os olhos recebem passivamente com prazer ou desprazer, contanto que
estejam abertos, verdadeiras sarabandas de figuras, formas, cores, nuvens
de atomos luminosos que se ofertam, em dangas e volteios vertiginosos,
aos sentidos do homem. E o efeito desse encontro deslumbrante pode ter
um nome: conhecimento (BOSI, 1988, p. 67).

Por outro lado, o olhar ativo “significa um ato de intencionalidade e um ato de
significacao” (BOSI, 1988, p. 65).

Utilizamos, aqui, uma abordagem fenomenolégica e dialética, com as
contribuicdes de Paulo Freire, Merlau-Ponty, Edgar Morin, Karl Marx e outros, na
andlise dos depoimentos das Educadoras, para compreensao do processo de se
fazerem sujeitos histéricos. Isso € percebido quando um dos representantes do
Movimento Social valoriza a formacdo académica dos militantes, enfatizando a

importancia da escrita e da organizagao dos estudos para “iluminar sua pratica”.

[...] um dos impactos que eu vejo diretamente na préatica dos educadores
gue estdo fazendo esse curso é: primeiro estar na universidade fazendo
esse curso formal ele exige, requer dos educandos, que a0 mesmo tempo
sdo educadores em sala de aula uma disciplina importante do ponto de vista
da organizacdo do estudo, do ponto de vista da organizac&o da leitura, da
organizacéo da escrita, do cumprimento desse dever de escrever. Acho que
uma das grandes dificuldades que a gente percebe nos nossos educadores
de maneira geral e em nés também é trazer pro papel aquilo que dialoga,
gue estuda e que reflete. Trazer também pro papel a critica. Eu acho que os
impactos ja estdo claros nos avancos da pratica pedagdgica, ao vir para a
universidade no estudo de diferentes textos, comparando com a pratica, o
educador vai dando conta do que ele pode aproveitar, explorar mais, que
textos sdo importantes para iluminar sua pratica [...].

Eu penso que tem sido importantissimo esses cinco anos nossos aqui da
turma que esta estudando [...]. Muitas préaticas construidas no decorrer
desses cinco anos tém sido cada vez melhor elaboradas, exercidas,
planejadas, refletida, a partir também dessa vivéncia na universidade
(INTEGRANTE DO SETOR DE EDUCAQAO DO MST - Entrevista).

Essa disciplina € essencial para a formagdo da consciéncia politica de
professores e liderangcas, na compreensao e superacao das contradicdes entre 0s
dois modelos em disputa na educacgéo e no campo brasileiro, 0 do agronegocio e 0
modelo camponés, pois se a educacdo ndo se da no vazio social, e, sim, € uma

sintese de multiplas determinagdes, ela s6 pode ser entendida no contexto “da luta
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de classes nas relagdes sociais de producao e na educacédo do campo” (MENEZES
NETO, 2009, p. 25).

Esse outro “modelo”, defendido e ja com algumas praticas desenvolvidas
pelos movimentos sociais, seria centrado no direito a cidadania, o direito ao
conhecimento critico, ao conhecimento cientifico, a formacéo, ndo para o
mercado de trabalho, mas para o mundo do trabalho, entendido como o
processo de conhecimento e de transformacdo da natureza para o bem
estar dos seres humanos. Nesta perspectiva educativa, o trabalho humano
apresentaria sua outra face, sendo, inclusive, um principio pedagégico,
capaz de centralizar o processo educativo de forma emancipatéria. [...]. A
educacdo camponesa deve, pelo trabalho humano, formar individuos néo
fragmentados na sua totalidade e que, desta maneira, possam compreender
as relagbes humanas tanto na sua diversidade cultural como nas
desigualdades sociais, econbmicas e politicas geradas pelo capital
(MENEZES NETO, 2009, p. 26).

Nessa perspectiva, recorremos ainda a Menezes Neto na obra em referéncia
(p. 25), quando esse autor afirma que “os cursos de Licenciatura do campo
inscrevem-se dentro de propostas politicas que podem ser inovadoras para a escola
e para as relacfes sociais”, isto porque numa sociedade de classes, com interesses
antagobnicos, “0 compromisso com o trabalhador do campo e com a escola que
interessa aos setores populares, é parte da disputa hegemdnica para a conquista de
uma sociedade mais justa” (MENEZES NETO, 2009, p. 25).

A Licenciatura € entendida, entdo, como um “método de acompanhamento e
qualificagdo da consciéncia” (MST, 2001, p. 92) que traz uma concepg¢ao de
educacao e de escola, “onde os processos de ensinar e de aprender ndo estao
desvinculados dos processos de viver e de produzir’ (UFMG, 2005, p. 6). A proposta
do Curso considera a escola do campo como um importante espaco das lutas e
conquistas dos povos do campo porque articulada aos processos produtivos e
culturais. Portanto, uma escola no ambito da transformacéo da sociedade, porque
gera vida, ao contrario da escola capitalista, que busca o enquadramento dos

sujeitos, educando-os para a obediéncia e a imobilidade.

A escola do Campo demandada por estes Movimentos vai além da escola
das primeiras letras, da escola da palavra, da escola dos livros didaticos. E
um projeto de escola que se articula com os projetos sociais e econdmicos
do Campo, que cria uma conexao direta entre formacéo e producéo, entre
educacdo e compromisso politico. Uma escola que, em seus processos de
ensino e de aprendizagem, considera o universo cultural e as formas
proprias de aprendizagem dos povos do Campo, que reconhece e legitima
estes saberes construidos a partir de suas experiéncias de vida. Uma
escola que se transforma em ferramenta de luta para a conquista de seus
direitos de cidad@os (UFMG, 2005, p.6).



81

Por isso, a Universidade por intermédio da FAE, ciosa do seu compromisso
com a formacgdo desses sujeitos, buscou propiciar um espago formativo ligado ao
Movimento da Educacdo do Campo, que vincula luta pela Terra e Educacéo.
Portanto, uma luta vinculada a um projeto social de transformacédo, que humaniza e
emancipa. A formacdo dos educadores, nessa perspectiva, procurou dar-lhes
instrumentos e condi¢des para atuacao nas escolas do campo e em outros espagos
educativos, na organizacdo de coletivos que superassem o modelo hegeménico de
educacdo. Assim, a escola ganha novos significados, como afirmam algumas das

Educadoras da Licenciatura:

O coletivo ganha forca e consegue envolver outras pessoas na proposta. O
curso trouxe essa contribuicdo de reforcar a organizacdo nos espacos de
atuacéo na escola [...] (MARLUCE - grupo focal).

Tem que ter inovagdo. Tem que ter momento pra discutir o andamento da
escola. Tem que ser uma educacéo voltada pra o sujeito do campo, voltada
para essa inovagdo, com objetivos especificos para os sujeitos do campo.
Uma prética coletiva. Tornando sujeito coletivo vocé é capaz de construir
tudo, ndo s6 na escola, mas nos diversos espag¢os. Entdo a gente abre mao
de muita coisa para trabalhar no coletivo; a importancia do trabalho coletivo
dentro da escola, que se da de forma tdo especial. (KATIA — entrevista
individual).

A Educadora Kéatia destacou, ainda, o coletivo como espaco de formacéo e
esta como um processo, que se da na convivéncia, nas atividades: “o coletivo forma.
A gente esta o tempo todo em formacdo. E um processo que se da na convivéncia,
nas atividades, em tudo [...]".

Desse modo, o Curso procurou situar historicamente os sujeitos da formacéao
e seus contextos de vida para a construcdo de uma pratica pedagogica ligada a sua
realidade. Essas diferentes realidades, com suas contradi¢cdes, serviram de material
para o trabalho pedagogico e mais do que isso, exerceram um papel orientador nas
atividades dos estudantes durante sua trajetoria no Curso, tanto no Tempo Escola,
guanto no Tempo Comunidade.

Molina destaca que

na execucdo da Licenciatura da UFMG, parte-se da compreensdo da
necessaria vinculagdo da Educagdo do Campo com o mundo da vida dos
sujeitos envolvidos nos processos formativos. O processo de reproducéo
social destes sujeitos e de suas familias, ou seja, suas condi¢des de vida;
trabalho e cultura ndo podem ser subsumidos numa visdo de educacéo que
se reduza a escolarizagdo. Esta reducao desconfiguraria a compreensao de
Educacao, da categoria Educacéo do Campo (MOLINA, 2009, p. 190).
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A proposta do Curso e seu Projeto Politico Pedagogico intencionaram, com
essa dindmica de trabalho, subsidiar a pratica pedagogica dos educadores para
romper com uma educacao liberal, classista, tornando-se agentes de transformacao
social. Arroyo (1999, p. 17) entende que “a educacgao se tornara realidade no campo
se ela ficar colada ao movimento social”. Ao fazer uma analise da producédo

académica em torno da LECampo/UFMG, Molina afirma que,

de uma maneira geral, parte relevante do debate refere-se a prépria
compreensdo do papel de educador, que vem sendo construida pelos
movimentos sociais, neste processo histérico. A intencionalidade formativa
desenvolvida pelos movimentos tem caminhado no sentido da formacéo dos
educadores que atuem como educadores do povo do campo, para muito

além do papel da educacdo escolar. Essa é considerada uma das
dimensdes do processo educativo (MOLINA, 2009, p. 190-191).

Na perspectiva apontada tanto na proposta do Curso, quanto em seu Projeto
Politico Pedagogico pode-se depreender a intencdo de despertar nos educandos
novos olhares e novas posturas diante da pratica educativa e escolar em que o
pedagdgico, o politico, o econémico e o cultural sejam parte de uma totalidade viva e
vivida, presente no dia-a-dia das pessoas e produtora de novos conhecimentos.
Aprender a ver constitui o primeiro passo nesse caminho, segundo o filésofo italiano

Giordano Bruno citado por Novaes (1988, p. 17), pois o saber depende da visédo

os olhares sao as razfes pelas quais o0 objeto (como se ele nos olhasse) se
faz presente em nés. Os olhares sdo a fonte do conhecimento sensivel
mudando sua concepc¢ao do cosmos e rompendo com a visdo intelectual e o
aparato religioso [...]. O intelecto quer perceber tudo que é verdadeiro, a fim
de poder, em seguida, apoderar-se de tudo que é belo e bom no inteligivel:
a poténcia sensitiva quer compreender todo o sensivel a fim de abarcar tudo
0 que, no sensivel é belo e bom. Dai decorre que mais desejamos ver as
coisas ignoradas e nunca vistas do que as coisas ja conhecidas e vistas.

A dinamica do Curso estabelece novos olhares evidenciados na propria
concepcao e organizacdo de sua estrutura, que parte de uma matriz curricular,
contrariando as tradicionais organizacdes curriculares dos cursos de formacdo com
formato ja pronto. Nesse curso, a matriz € geradora de processos que se constituem
em espacos de possibilidades, com atividades individuais e de grupo, articuladas
aos conteudos, tanto no Curso quanto nas escolas de atuacdo dos educandos, num
processo de inovacdo constante, construido coletivamente. Assim, 0s participantes

do Curso podem tornar-se construtores da propria formacdo — eis o0 eixo
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impulsionador de uma formacéo intelectual e profissional profundamente enraizada
na cultura e nas condi¢des de vida, de modo a transforma-las pela apropriacdo do
conhecimento historicamente acumulado, como se apresenta no Tronco Curricular

proposto:

Figura 1 — Tronco curricular: tempo/espaco de formacgéo

TRONCO CURRICULAR
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Fonte: Projeto Politico-Pedagdégico do Curso (2008, p. 21)

O Tronco curricular € o caminho através do qual o grupo, partindo de uma
base, cujos pilares nesse caso séo a terra e a escola, propde-se percorrer,
visando a construcdo de uma intencionalidade: adquirir ferramentas para
atuar nessa base, visando seu fortalecimento.

O ponto de saida é constituido pelo encontro entre Educandos e
Educadores que estdo historicamente inseridos em suas realidades socio-
culturais: movimentos sociais; universidade; luta pela terra; campo; cidade.
Esse encontro é mediado pelo Instituto Nacional de Coloniza¢@o e Reforma
Agréria/Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria.

O caminho entre o ponto de partida e de chegada constitui o tronco,
tempo/espaco da formagdo. No tronco, estdo quatro canais, quatro areas de
formagdo. As quatro areas séao interligadas pelo Eixo Tematico: Educacéo
do Campo. No ponto de chegada, espera-se a presenca de Educadores
para atuarem em praticas educativas escolares e ndo escolares [...]
(ANTUNES-ROCHA, 2009, p. 47).
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Os contetdos foram organizados em Areas do Conhecimento: Lingua, Artes
e Literatura (organizada a partir da articulacdo entre os saberes da Lingua
Portuguesa, Literatura, Lingua Estrangeira, Artes); Ciéncias Sociais e Humanidades
(organizada a partir da articulacéo entre os saberes da Historia, Sociologia, Filosofia,
Geografia); Ciéncias da Vida e da Natureza (organizada entre os saberes da
Biologia, Fisica, Quimica, Geografia) e Matemética; e Eixo Educacdo do Campo,
com disciplinas pedagogicas, pratica de ensino, estagio supervisionado e atividades
académico-cientificas e culturais.

Uma das inovacdes foi a gestdo do curso que teve como principio garantir a
participacdo dos envolvidos no processo de planejamento, execucao e avaliacao,
conforme apresenta Antunes-Rocha (2009, p. 52), com as seguintes instancias de

organizacao:

- Colegiado: Composto por um representante dos professores, uma
representacdo dos educandos, coordenacdo pela UFMG e pelos
Movimentos Sociais.

- Coordenagdo Pedagdgica: Coordenacdo UFMG e Coordenacéo
Movimentos Sociais.

- Coordenaco de Areas de Formagcao: Nucleos de Estudos e Pesquisas.
- Nucleos de Base: organizacdo dos estudantes.

Em suas falas, as Educadoras ressaltam a forma coletiva de gestdo do Curso
como espaco formativo. Assim, a organizacdo do Curso em diferentes tempos
educativos, além de exercicio disciplinador dos tempos individuais e coletivos, serviu
como contribuicdo a formacdo humana, politica e da convivéncia coletiva. Os
Nucleos de Base como instrumento de organizacdo dos estudantes servem como
espaco de debate, reflexdo, avaliacdo e encaminhamentos. Nesse sentido eles se
tornam uma coletividade, na concepgao de Makarenko: (coletividade) “ndo é
simplesmente um conjunto, um grupo de individuos que colaboram mutuamente,
como ensinavam os paidologos. E um complexo de individuos animados de um fim
determinado, que estdo organizados e possuem organismos coletivos” (MST, 1996
21). Nesse sentido, os Nucleos de Base sintetizam a concepcao de coletividade
proposta no Curso e na acdo pedagogica do professor que, na sua pratica percebe
sua importancia e as contradi¢gfes vividas, entre os fins pessoais e os fins coletivos.

Assim fala uma Educadora:
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O sujeito individualizado ele é podado as vezes, no coletivo porque vocé
tem oportunidade de falar assim: ndo, meu companheiro, a sua fala é essa,
vocé acha desse jeito, mas vocé tem de concordar com o coletivo, porque
aqui é um coletivo e 0 que manda é a decisdo da maioria. Vocé é obrigado,
nao é obrigatdrio a palavra, mas vocé é sujeito a fazer aquilo que o coletivo
propde. Isso que é importante. Porque em outros lugares vocé, ndo, eu
penso isso e pronto e ndo vou adequar 0 que a maioria prop6s. Eu vou
fazer o que eu acho. No MST, ndo. N6s enquanto Movimento Sem Terra
temos que fazer o que é. E a construgdo coletiva. Ndo é a construgédo
individualizada, cada um por si. E um grupo que trabalha em conjunto
(KATIA — entrevista individual).

Outra Educadora fala da importancia de vivenciar o coletivo na Licenciatura
como espaco educativo poderoso e potencializador do trabalho a ser realizado na
sua comunidade, desenvolvendo maior responsabilidade e compromisso tanto nos

Tempos Escola e Comunidade, quanto na sua vida profissional.

As nossas vivéncias aqui, aqui no Centro (Centro de Formacédo do MST), a
guestao da coletividade aqui, acho que ndo entra no curriculo, mas a nossa
vivéncia aqui de trabalho, também foi muito importante pr4 nossa formacéo,
seres humanos diferentes. E vocé viver nesse grupdo aqui, sabe? A
organicidade aqui € uma coisa que pesou muito, foi muito importante. A
gente para pra analisar o tanto que as pessoas mudaram; pessoas aqui que
era de dificil convivéncia, mudou muito, todo mundo. A organicidade aqui é
uma coisa que pesou muito, foi muito importante (SIL — entrevista
individual).

Na entrevista abaixo a Educadora vivencia as contradicfes entre liberdade e
autoridade, num processo de aparente autonomia que ela precisa “des-velar” para
tomar decisdes, na escola e na comunidade. E uma oportunidade, ainda a ser
conquistada, de tornar a gestado da escola um processo consciente na educacao dos
alunos e da comunidade, pois a ‘liberdade amadurece no confronto com outras
liberdades, na defesa de seus direitos em face da autoridade dos pais, do professor,
do Estado [...]. E decidindo que se aprende a decidir’ (FREIRE, 1997, p. 119).

Entdo, nés estamos la desde o inicio da construgcdo da escola e nds somos
as Unicas trés que permanecemos la até hoje, e entdo toda discussédo gira
em torno de nés, sabe? Questdo de reunido, de puxar o debate, tal. Entéo,
tudo & gira em torno de noés trés, por a gente ta fazendo esse Curso, ser do
MST, e por a gente morar la também. Entdo a gente ta mais presente na
escola. A escola é anexa, ndo tem diretor, ndo tem supervisor, entdo as
questbes burocraticas € a gente mesmo que resolve. Nés mesmos que
encaminhamos as questdes de merenda, de contratacdo de professores. A
coordenacdo pedagdgica fica por nossa conta. O diretor € muito ausente [...]
E a comunidade também da uma importancia muito grande a isso. Entéo,
todo ano que a gente faz selecdo de professores... Quando a gente faz um
seminario sobre educacdo mesmo, que a gente consegue envolver a
comunidade (SIL — entrevista individual).
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Parece-nos que os professores se percebem sujeitos histéricos quando
passam a “ocupar’ os espacgos da escola “permitido” pelo Estado na chamada
“autonomia” pedagdgica ao realizar atividades demandadas pela comunidade e em
conjunto com ela. Isso significa, segundo Caldart (2000, p. 139) uma outra l6gica de
ocupagao: “quando o sem-terra ocupa um latifindio e o transforma em
assentamento, ele desapropria da terra conquistada o latifundiario e constréi com ela

a sua proépria historia”.

A gente consegue trabalhar em conjunto ligar comunidade e escola, escola,
comunidade. Participa do processo de organizacdo do assentamento, do
Movimento, isso facilita muito e o valor também a gente procura muito [...]
Procuramos diversificar as aulas, oficinas, teatro, misica, estamos agora
tentando la no assentamento uma oficina, pra aprender a tocar flauta, violao
um projeto, a gente estd em busca de ser aprovado (SILVIA — entrevista
individual).

Isso significa a possibilidade de construir uma outra escola: “Quando ocupa
uma escola em busca de formacéo, o sem-terra precisa aprender a apropriar-se dela
sem desapropriar quem dela é dono do patriménio que procura. A relacdo
pedagogica ndo € uma relacdo de desapropriacdo, mas de apropriacéo
compartilhada [...]” na efetiva atribuicdo de novos significados de uma escola
concreta (CALDART, 2000, p. 139-140, grifos da autora). Eis os desafios e o
compromisso de um curso que procura garantir “uma concepcgao de ser docente que

possa assegurar tal acdo” (ANTUNES-ROCHA, 2011, p. 24, grifo da autora).

Entdo, eu acho que [...] 0 nosso curso foi muito dindmico no sentido de
tentar proporcionar os contelddos, atividades no contexto que a gente
reivindicava. A universidade sabe o que ela tem que propor mas aceitava
Mmuito a nossa opinido pra planejar cada tempo escola e... acho que isso
contribuiu muito pra gente ver que a gente pode implementar, adaptar,
adaptar contetdo, curriculo (DEUSINA — entrevista individual).

Nesse processo, € essencial a participacao efetiva dos pais e da comunidade,
pois que, a ocupacao da terra se consolida na constru¢cdo de uma escola realmente
comprometida com a Educagdo do Campo. Assim fala um dos lideres do

Assentamento Oziel Alves:

Uma das maiores preocupacdes do Movimento Sem Terra é de formacao
dos seus militantes. Ha 17 anos atras quando a gente chegou aqui, nessa
regido, uma das preocupacdes do Movimento era educacdo. O sonho da
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gente era fazer uma educacgédo diferenciada, ndo pelo fato da gente querer
ser diferente, é pra educar os nossos filhos de maneira diferente, pra que
eles pudessem trabalhar com a nossa realidade, porque a gente quer esse
tipo de educagdo pros nossos filhos (PRESIDENTE DA ASSOCIACAO -
entrevista).

Aqui, os novos olhares se materializam numa proposta educativa omnilateral
com atividades escolares integradoras, artisticas, sociais e culturais que tornam a
Escola de Tempo Integral do Estado de Minas Gerais um espaco efetivamente
ocupado pela comunidade. Esse € um esforco que precisa do acompanhamento e
dos instrumentos de que a educacdo continuada pode fornecer, dentro da
perspectiva da investigacdo-acao e intervencdo, como propde a Licenciatura em
Educacao do Campo da UFMG (UFMG, 2005, p.14-15).

Na verdade, esses conceitos aqui do Curso, a gente vai adquirindo ao longo
do tempo, né? N&o adianta a gente achar que vai sair daqui pronto e
acabado, acho que a gente s6 vai adquirindo na medida em que a gente vai
fazendo da pratica a teoria. De despertar mais o estudo, a pesquisa, de
despertar mais pra correr atras, tem uma ddvida, vai em fulano de tal, vai ao
dicionéario. Essa questdo do despertar mesmo pra buscar novos conceitos
novas praticas (SILVIA — entrevista individual).

Em todas as falas percebemos o compromisso das educadoras com a praxis
pedagdgica e a formacao proporcionada pelo Curso de Licenciatura, no sentido de
fazer uma escola enraizada no Movimento do Campo. Nelas se mesclam o desejo e
a possibilidade real de fazer uma escola diferente, porque comprometida com as

classes populares, hoje, e nas geracdes futuras, numa educacédo de qualidade.

Eu acho que ao longo dessa trajetéria eu acho que foi reafirmar o nosso
compromisso como educadores do campo, 0 compromisso de trabalhar na
pratica a nossa proposta pedagégica, pra n6s do Movimento Sem Terra isso
€ muito especial, que é trabalhar a Pedagogia da Terra, né? La no campo,
junto com o povo, estruturando as nossas escolas, potencializando, pra que
de fato a gente faca uma educacéo diferente e que ela faca diferenca de
fato na vida das pessoas que a gente ta convivendo, além do contexto
escolar e da sala de aula. De certa forma, a gente tA& num momento de
comemorar, de alegrar, mas, assim, de agarrar muito iSso que a gente
propde... Durante o curso a gente estudando, trabalhando, a gente fica
sempre naquela coisa, né? Na trajetdria a gente tenta, mas a gente tem que
se dedicar, tem que ousar e ai precisa de tempo, o tempo era um fator [...]
(DEUSINA — entrevista individual).
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Compromisso era quase uma palavra de ordem, aparecia em varios espacos
e momentos, nao s6 no Curso, mas, também, nas comunidades — um compromisso

com a Educacédo do Campo,

como principio, conceito e pratica. Conteldo, ndo se trata somente de criar
e fazer funcionar escolas. Mas sim de conseguir olhar, investigar, propor e
transformar o modelo escolar que produz analfabetos, evasdes, distorcao
idade/série, baixos salarios dos docente, precariedade das instalacbes
fisicas, fragilidade pedagdgica, escassez de oferta para a as séries finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, entre outros (ANTUNES-ROCHA,;
DINIZ; OLIVEIRA, 2011, p. 23).

De acordo com a proposta, o Curso esta “organizado a partir de dois tempos
distintos: o TEMPO ESCOLA e o TEMPO COMUNIDADE, estruturados na
perspectiva de que a construgdo do conhecimento deve ocorrer em diferentes
tempos/espacgos de insergdo dos sujeitos” (UFMG, 2005, p. 11). O Tempo Escola
acontece na UFMG nos meses de janeiro e julho, tendo como referéncia os
conteudos por area de estudo; os modulos de aprendizagem e 0s grupos de
trabalho, que discutem, nos Seminarios de Préticas e nas atividades desenvolvidas,
0S registros, as questbes, 0s problemas e o0s processos vivenciados nas
comunidades.

Nesses Seminarios, em cada etapa, os educandos socializam esses registros,
guestdes e problemas vivenciados nas comunidades, apresentando propostas que
sdo incorporadas ou vao enriquecer o desenvolvimento dos conteudos curriculares.
O tempo todo, os educandos realizam encontros e atividades coletivas para
organizar, apresentar e avaliar as vivéncias, 0s conhecimentos, as descobertas e as
propostas para superar dificuldades e aperfeicoar o Curso. Ha, pois, um exercicio
permanente do olhar coletivo, 0 que certamente, contribui para a conscientizagéo,
como um teste de realidade, no qual os estudantes ouvem e se expressam sobre 0
que € relevante para eles, nos temas abordados, num processo de “des-velamento”
da realidade, compartilhando percepcbes e pontos de vista diferentes e até
conflitantes.

Nessas oportunidades, os educandos podem experienciar atitudes de
reversibilidade, respeitando pontos de vista e argumentando nas situagdes-
problema. Serd um exercicio constante de andlise em que serdo esclarecidas
dimensdes obscuras e novas percepcdes, constituindo uma unidade dialética entre o

que vivenciaram na comunidade e nas discussdes a luz dos conhecimentos
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desenvolvidos no Curso, essencial no processo de conscientizagdo materializados

nos eixos de formacéo do Curso.

Momento especifico e momento integrador. Esse momento integrador foi
bastante oportuno no sentido de trazer questdes bem de inicio do processo
pedagégico e o contexto de debate da Educacdo do Campo. E a éarea
especifica abordou os contelidos considerando as nossas diferencas, o que
era importante pra nés como educador do campo, mas nos tivemos
oportunidade também de apropriar de forma mais geral dos contetdos. Pra
mim eu tenho uma convicgao que eu saio conseguindo discutir o conteddo,
porque é um area que abordou quatro disciplinas, de certa forma se for pra
mim dialogar, fazer um didlogo por area, por disciplina, eu acredito que eu
dou conta, de certa forma a contribuigdo ela € no sentido da gente ver que a
gente da conta e também de poder dar conta, porque pra gente atuar,
Fazendo um dialogo por area eu acredito que a gente conseguiu pegar a
esséncia desse conteldo. Eu acredito que a gente tem que continuar
estudando, continuar buscando, até porque as coisas ndo param, né? Cada
dia é uma novidade, € um assunto novo... a gente da conta de dialogar com
a Biologia, com a Quimica, com a Fisica. Se for pra gente dialogar também
ndo sé no aspecto da sala de aula, mas se for pr4 dialogar com nossos
assentados sobre um solo, tipos de solo, como é que faz uma correcao
minima, né? Eu acho que a gente consegue dar conta... com o cuidado com
a agua, com a nascente, as questfes de preservacao, eu acho que a gente
sai com esse suporte pra fazer esse dialogo (DEUSINA — entrevista).

Esse didlogo entre a formacdo especifica e a geral constituiria a relacdo
dindmica todo/partes essencial na construcdo de sujeitos historicos inseridos numa
dada realidade, pois, “a conscientizagdo né&o esta baseada sobre a consciéncia, de
um lado, e o mundo, de outro; por outra parte, ndo pretende uma separacdo. Ao
contrario, esta baseada na relagdo consciéncia-mundo” (FREIRE, 1980, p. 26-27).
Essa se constroi

num pensar dialético, agdo e mundo, mundo e acéo [...] mas a acdo so é
humana quando, mais que um puro fazer € um quefazer, isto €, quando
também nado se dicotomiza da reflexdo. Esta, necesséria a acgdo, esta
implicada na exigéncia que faz Lukacs da “explicacdo as massas de sua
prépria agcdo” — como estad implicita na finalidade que ele da a essa
explicacdo, e de “ativar conscientemente o desenvolvimento ulterior da
experiéncia”’ (FREIRE, 2005, p. 44).

Para Paulo Freire e também para o Curso, a questdo ndo esta propriamente
em explicar as massas, mas em dialogar com elas, o que permite compreender a
sua situacao e as possibilidades de mudanca, ou seja, a formacdo da consciéncia
critica na medida em que cada um e 0 grupo se comprometem e agem na
construgdo de uma nova realidade. Parece-nos que esse € 0 objetivo central das

atividades coletivas do Curso nos tempos Escola e Comunidade: uma educacgéo que
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desenvolve a tomada de consciéncia e a atitude critica. Desse modo, ela ndo so
restaura a intersubjetividade e a identidade dos sujeitos, como também os insere em
sua realidade histérica, consolidando um novo olhar, chamado por Marx o “olho

social”.

O olho transformou-se em olho humano, quando seu objeto se tornou um
objeto social humano, vindo do homem e destinado a ele. Os sentidos
tornaram-se, pois, diretamente, na pratica, tedricos, pois a coisa é, ela
prépria, uma relacdo humana objetiva com ela mesma e com o homem e
vice-versa [...]. Além dos 6rgédos imediatos, 6rgéos sociais sdo constituidos
na forma da sociedade que tornou-se um érgdo de manifestacédo da vida e
um modo de apropriacdo da vida humana. De onde se conclui que o olho
humano é diferente do olho grosseiro, ndo humano, o ouvido humano
diferente do ouvido grosseiro, etc. [...]. Nao &, pois, apenas no pensamento,
mas através de todos os sentidos que o homem se afirmou no mundo
objetivo’ (NOVAES, 1988, p. 20).

A reflexdo sobre e nas atividades pode construir esse olhar social, pela
mudanca das percepcdes de si, dos outros e do mundo, conforme uma das
Educadoras:

Entdo, quando cé vé as criangas, é, como cé falou. A questao da oralidade,
o desenvolvimento, a formacao politica né, quer dizer, isso é essencial, na
educacdo que a gente pensa né? que a gente propde, que € essa educacéo
transformadora. E as orientacées do movimento sdo muito em cima disso,
entdo, quer dizer, isso mostra que ela ta articulada ao movimento né, a
gente sabe, a gente sabe isso na pratica, na vivéncia, mas na pesquisa a
gente precisa ter alguém falando pra comprovar isso né? (NOELI —
entrevista individual).

Por outro lado, o registro da memoéria tanto nas comunidades, quanto nos
modulos do Curso constitui uma rica oportunidade de desenvolver a percepcao
como recordacéo, pois ambas despertam e desenvolvem a atengao, produzindo “um
ato de intencionalidade, um ato de significagdo” (BOSI, 1988, p. 65). Tudo isso faz
parte do percurso formativo da LECampo no processo de formacdo de uma
consciéncia critica.

A apresentacdo dos Projetos Sociais no Seminario de Praticas, em que as
Educadoras discutiam seu Projeto Final de Curso, também € uma oportunidade para
a realizacdo de uma nova sintese na elaboracéo de estratégias para solucéo de um
problema percebido, utilizando recursos e conhecimentos apropriados no Curso. Eis

0 que diz a integrante do Setor de Educagao do MST:
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Isso é fundamental. Tinha um professor na Banca [...] ja falava: cada
monografia, cada trabalho apresentado a gente percebe aqui a histéria do
Movimento. E a monografia dialogando com a construgdo do Movimento
nas suas diferentes areas, na a area da educacdo salde, cada monografia
revela isso.

Ajuda a gente cada vez mais a compreender a funcdo de cada area dessa
construcdo. Discussao sobre a infancia, discussdo sobre as mulheres,
discussdo sobre a juventude, discussao sobre a questao indigena, nossas
matrizes formadoras da etnia do povo brasileiro. E também monografias
belissimas sobre as praticas pedagogicas dentro das escolas, trazendo para
a realidade dos povos do campo a partir da sua existéncia,

Descomplexificar trazendo para a realidade dos povos do campo a partir do
seu trabalho, do seu lidamento com a terra. Eu acho que essa é uma
grande contribuicdo que o Curso traz para os povos do campo, e também
para a propria academia que deixa ai um acervo importante de pesquisa
para as geracgdes futuras (INTEGRANTE DO SETOR DE EDUCACAO DO
MST - Entrevista).

Na elaboracdo da pesquisa, as Educadoras expressaram as suas vivéncias,
as suas praticas, o modo como veem os desafios, as dificuldades e as
possibilidades na realizacdo do projeto num exercicio de colocar-se diante das
contradicbes, o que, segundo Bosi (1988, p. 86), “é fazer calar a ma fé e as ilusées
compensadoras”, produzindo o novo, além das aparéncias, pois o olhar atento se
exerce no tempo, percebe as mudancas e as forcas em tensdo e, dai, uma nova

praxis.

A partir do meu estudo, do meu aperfeicoamento eu hoje trato assim com
naturalidade com as criancas, consigo orientar os pais (sobre a
sexualidade); [...] vocé deu um exemplo bem concreto a gente vai vendo,
vai internalizando, vai tornando normal no dia a dia, que aprende, vai
colocando em prética e a partir do momento que vocé aprendeu a lidar com
a situacdo, vocé vai tornando normal que j& nem estranha mais. Entédo isso
vai acontecendo durante todo o curso durante os cinco anos ndo lembro
mais dos primeiros aprendizados que eu j& internalizei, ja fui colocando em
pratica. Eu sé falo, assim, que com certeza deu um aperfeicoamento em
tudo, tanto na escrita quanto na leitura, escrever um texto mesmo... é...
académico, quem era a gente... eu pelo menos nem sabia ler um texto
académico, pra dizer a verdade, nem via o que tava escrito nele, né? que
depois que vocé passa a entender como que é escrito vocé passa a ver
com outros olhos e entender o que esta escrito ali. Nem isso eu conseguia
entender. Achava que era um texto muito do chato com aquelas citacgoes 14,
aquelas paginas, de fulano de tal, tornava um texto muito chato e hoje eu ja
vejo a importancia disso (vocé ja esta fazendo) é ja t6 fazendo (risos)
entdo... muito legal isso! e a gente vai internalizando que h4 momento que
eu posso falar tenho dificuldade de lembrar o que realmente eu aprendi. E
a gente vai internalizando aos poucos e tornando natural pra gente, o
aprendizado vai construindo a gente aos pouquinhos (CARMEN - grupo
focal).

Esse depoimento expressa a mudanca que a Educadora percebeu em si

propria e nas relacdes com as criangas e as familias, a partir da pesquisa realizada
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a respeito da sexualidade, o que passou a ter nova significacdo na sua vida pessoal
e profissional. Aqui verificamos como a pesquisa realizada no Curso tornou-se um
instrumento de conscientizacdo e de um novo olhar na sua praxis, conforme destaca
Paulo Freire (1980, p. 37):

O importante é advertir que a resposta que o homem d& a um desafio ndo
muda s6 a realidade com a qual se confronta: a resposta muda o proprio
homem, cada vez um pouco mais, e sempre de modo diferente [...]. No ato
mesmo de responder os desafios que lhe apresenta seu contexto de vida, o
homem se cria, se realiza como sujeito, porque essa resposta exige dele
reflexdo, critica, eleicdo, decisdo, organizacdo e acao [...].

E interessante que essa Educadora demonstrou grande motivacdo para
prosseguir a pesquisa e realizar novas investigacdes na pratica pedagodgica,
solicitando continuidade no acompanhamento e nas orientacfes para isso. S6 um
processo de educacdo continuada podera garantir que tais mudancas continuem a
ocorrer e 0 Curso atinja 0s seus objetivos na instrumentalizagcdo dos Educadores do

Campo para uma praxis transformadora.

Outro momento muito especial pra nés também foi o de apresentacéo das
pesquisas da gente ter ido com essa tarefa, ter se proposto a organizar,
estudar, ir na pratica, vivenciar mais de perto essa realidade e ir na pratica,
vivenciar mais de perto a realidade e sistematizar isso, apresentar pros
colegas, apresentar para uma banca. A gente passa por um processo de
maturidade muito grande. E é coisa que a gente leva pré vida inteira da
gente. O processo de construcdo da monografia de certa forma é doido, a
gente até brinca que é um parto, quando a gente faz, registra, apresenta, é
um alivio muito grande. E um momento que a gente aprende muito, na
elaboracdo, na analise, na sintese, dialogar com o outro através da escrita
[...] € muito proveitoso, agente sabe que tem desafios, se a gente pesar, a
gente sabe que as conquistas sdo muito maiores (DEUSINA - entrevista).

Outra Educadora manifestou interesse e gosto pela pesquisa como uma
oportunidade de maior engajamento e inser¢do no trabalho e na vida comunitéaria,

gue passou a ter nova significacdo na sua praxis, mais comprometida e prazerosa.

E s6 emoc&o... muita aprendizagem... a minha pesquisa me ensinou muito.
Muito como educadora, como eu deverei tentar conduzir 0s processos tanto
na escola como na comunidade. Gente, o erro ndo estava nos outros, o erro
estava em mim. Meu cotidiano... e ver que nas entrelinhas existe muita
coisa. Eu escolhi esse tema porque tinha a ver comigo, com meu trabalho:
“o significado do processo de escolarizagdo...” Os pais falam que a escola é
um espacgo de didlogo. Se algum dia eu for escrever eu ndo quero nada que
eu ndo me envolva emocionalmente. Eu mergulhei de cabeca. Eu gostei de
desenvolver essa pesquisa, foi maravilhoso! (VERA - entrevista
individual).
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Wolff (2007, p. 67) comenta a respeito da importancia da pesquisa na
proposta dos cursos de Licenciatura para Educacdo do Campo, bem como a
necessidade de torna-la uma pratica social, incorporada a vida da escola e da
comunidade, ou seja, como uma Pedagogia da Educacdo do Campo, na perspectiva
da educacao continuada, como propomos ao final deste trabalho. Assim, esse
componente curricular atenderd as necessidades atuais do Movimento. Desta forma,

as mesmas

[...] determinam a urgéncia em solucionar questdes préaticas. No entanto,
este € o ponto de partida para pesquisas que respondam questdes mais
complexas e que sdo necessarias para a conquista de saltos qualitativos na
producdo de conhecimento sobre o Campo. Como estabelecer que um
conhecimento é socialmente Util, se 0 conhecimento requer longos anos de
acumulo de pesquisa? O alcance da pesquisa realizada na graduacéo tem,
na verdade, a func@o de despertar para a necessidade na prépria pratica da
Educadora, de sua formacé&o teoria enquanto profissional (WOLFF, 2007, p.
68).

Nas Préaticas de Ensino o Curso (UFMG, 2005, p. 14-15) propde a
investigacdo-acao com o objetivo de explorar “aspectos da pratica, tendo como base
tanto o conhecimento adquirido nos debates dos modulos de aprendizagem como
nas praticas realizadas no ano anterior”. A interdisciplinaridade das areas de
conhecimento, articuladas aos tempos educativos, tanto na universidade, quanto na

comunidade, constituem uma totalidade,

[...] como um todo estruturado, dialético, no qual qualquer fato sé pode ser
compreendido de forma relacional a essa mesma totalidade concreta. N&o
se trata de buscar conhecer todos os aspectos da realidade, mas sim
concebé-la como um todo que possui sua estrutura prépria, que esta em
permanente desenvolvimento e que vai se criando no tempo e a partir das
contradi¢cbes (KOSIK apud RODRIGUES, 2011, p. 127).

Continua o autor,

guanto maior o numero de relagdes estabelecidas para analisar
determinado fendmeno, maior sera a possibilidade de perceber a realidade
em seu movimento permanente de desconstrucéo e reconstrugdo: portanto,
cada ciéncia, parte e todo ao mesmo tempo, apresentam um instrumental
singular e necessario para apreensao desse processo (RODRIGUES, 2011,
p. 129).
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Ainda de acordo com o Curso, 0s estudantes irdo pensar também em
propostas de acéo para dar respostas aos problemas detectados em sua realidade
social. E como Praticas de intervencédo, no Projeto Final de Curso, os estudantes
colocardo em jogo o que aprenderam durante seu processo de formacao,
desenvolvendo projetos educativos e sociais em suas respectivas comunidades e
engajando-se nos ali ja existentes, ou seja, € a pesquisa como eixo da pratica

pedagogica.

Nas falas e nos depoimentos das Educadoras e mesmo das liderancas,
percebemos que a compreensdo da realidade ainda se d& nos niveis considerados
por Taffarel et. al. (2011) caracterizados mais como atitudes e comportamentos
baseados nas sensacdes, percepcdes e emocbes do que na apreensao e
construcdo cientifica do objeto de pesquisa e aqui, utilizando processos de andlise,
sintese, comparacdo, avaliacdo e julgamento, etc., necessarios a formacdo do

professor como pesquisador.

No nosso entender € necessario tempo, conhecimentos, maturidade e o
permanente exercicio de uma “curiosidade epistemoldgica” para passar das
aproximagfes fenoménicas ao distanciamento necesséario a aplicagdo do método
cientifico. Assim, a concepcdo e a riqgueza do Curso, a sua complexidade,
produziriam um movimento dialético totalizador das novas percep¢cfes e dos novos
olhares, 0 que exige instrumentos e espacos 0S quais possam inovar a pratica e
torna-la inteligivel aos sujeitos envolvidos. S6 na educacao continuada seria possivel
realizar um dos objetivos centrais do fazer cientifico: a socializacdo desses saberes
na academia e na sociedade pelos meios tecnoldgicos ja existentes. Trata-se de um
exercicio de “pensar certo” de um sujeito e de uma coletividade, que se processa em

todos 0s espacos possiveis, a partir da sala de aula.

Nesse contexto, a pesquisa torna-se, entdo, um processo formativo

permanente, assim entende Paulo Freire:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o
gue ha de pesquisador no professor ndo € uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
pratica docente a indagacéo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é
qgue, em sua formacgdo permanente, o professor se perceba e se assuma,
porque professor, como pesquisador (FREIRE, 1997, p. 32).



95

4.4 O GRUPO DE EDUCADORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Todas exerciam docéncia ha mais de cinco anos, a maioria possui 0 curso de
magistério, sdo oriundas de familias camponesas; tém experiéncia como o trabalho
coletivo e disposicdo para a luta pela emancipacdo por meio da conquista das
condigbes de vida com dignidade no campo. Sao profissionais, donas de casa,
militantes do movimento social-politico — MST; tém uma compreenséo do projeto de
desenvolvimento dentro dos parametros que a Educacdo do Campo defende, de
acordo com suas proprias falas. Conhecem a realidade onde vivem, bem como a
realidade do campo no seu conjunto de problemas, possibilidades e desafios.
Acreditam na transformacéo da sociedade e defendem um projeto de nacdo que
aposte na emancipacdo humana. Assim, elas se constituem como sujeitos politicos
coletivos que buscam organizar-se na perspectiva da luta de classes. Eis 0 que
dizem sobre o significado da militancia no Movimento, como mulheres e nas suas
condicbes de dupla e até tripla jornada, mas, principalmente, como lideres

importantes na nutricdo dos militantes e do Movimento.

O que é estar no Movimento, cuidar da casa, da familia, da escola,
participar das atividades do Movimento? Parece que a gente ndo tem
tempo, mas tem, porque a gente tem uma proposta. Tem que ir 1. Fazer
mesmo. Por isso que ndo da pra separar. A gente se envolve mesmo
(VERA —diario de campo).

Elas assumem a lideranca na sintese, luta pela terra/luta pela escola, junto a
comunidade, ao Poder Publico e a propria escola. “A gente percebe isso, ndo tem
abertura, ha resisténcia do corpo docente que ja esta na escola e nds temos uma
proposta de mudanca” (MARLUCE - grupo focal). “Por isso que a luta pela terra e
a luta pela escola andam juntas, envolve tudo isso ai que a companheira falou. Nao

é s6 a escola” (ANGELICA - grupo focal).

A escola torna-se, entdo, o motor da militancia e da vida social das
comunidades, pois € uma conquista da luta de todos no assentamento: todos

reconhecem essa importancia e participam com alegria € compromisso.



96

No fazer do cotidiano tudo que a gente propde é aceito pelos colegas e pela
comunidade. O que a gente propde tem que fazer: a mistica, lidar com os
meninos mais agitados [...], a classe multisseriada [...] Se ndo mobilizar ndo
sai. A gente quer ver a mobilizacdo da escola. Espera muito. Quando tem
uma festa, uma coisa diferente, os primeiros passos, é a gente mesmo [...]
(DEUSINA —grupo focal).

A experiéncia acumulada no interior do Movimento Social flui na fala das
entrevistadas e aponta para praticas educativas, quer na escola, quer na
comunidade, tendo como base a organizacéo coletiva, principal aspecto defendido
por elas.

Por isso, nas escolas oficiais, elas enfrentam os desafios e as contradi¢cdes de
lidar com uma educacao fragmentaria, livresca e aligeirada e, ao mesmo tempo,

organizar formas de intervengédo transformadoras dessa realidade.

Este € meu primeiro ano na escola. A gente que ja trabalhou em escola do
MST percebe uma diferenga, que é tudo coletivo; percebo uma grande
diferenca, uma diferenciagdo enorme; a luta é coletiva, é construida
coletiva; € bem mais facil o processo (KATIA — grupo focal).

Aqui, a Educadora Katia suscita uma discussdo que coloca a pratica
pedagogica entre duas dimensdes da organizacdo educativa: uma que trabalha
numa direcdo fragmentéaria e outra que abre ao diadlogo, que vai além da sala de aula
e da escola, porque sua organizacdo da-se de forma coletiva. Reporto-me, entdo, a
Caldart quando considera a formacdo organizativa como uma das dimensdes

fundamentais do trabalho educativo da escola e afirma:

O sentir-se e 0 saber-se parte de uma coletividade, compreendendo que a
forca social e politica das ac6es de uma pessoa estd na for¢a organizativa
do seu coletivo, ao mesmo tempo que a forgca do coletivo esta na atuacao
de cada pessoa, eis ai a base da formacdo do que chamamos de
consciéncia organizativa. A partir dai a intencionalidade do Movimento pode
levar (ou pode consolidar) ao aprendizado mais profundo de uma postura
diante da vida, do mundo (CALDART, 2001, p. 53).

Este principio coloca em discussao a escola como espaco de experimentacao
de praticas organizativas que possam dar sentido ao ato pedagdgico. Isso significa
dizer que a organizacao escolar pode fortalecer os espacos da formacédo por meio
de acgles organizadas, envolvendo educadores e educandos. A organizagdo do

processo educativo e escolar anuncia uma visdo de mundo, de ser humano e de
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sociedade, e a partir dai estabelece relagdes que véao traduzir a intencionalidade do
ato educativo.
Para a Educadora Deusina ha uma diferenca no percurso formativo e na

pratica pedagogica, quando afirma:

Jé vinha atuando nessa escola ha mais tempo. Fiz magistério no ITERRA e
a formacéo se deu num contexto. A insercéo se da nesse campo além da
sala de aula [...] coletivamente (DEUSINA — grupo focal).

A educadora refere-se ao Instituto Técnico de Capacitacdo e Pesquisa da
Reforma Agraria/Instituto de Educacdo Josué de Castro (ITERRA-IEJC), que lhe
possibilitou uma formacao que “enxerga além da sala de aula”. No Assentamento, a
educadora depara-se com “uma escola de quatro paredes”. A formagédo no ITERRA
lhe possibilitou ultrapassar as paredes e agir num coletivo, como tem sido sua
pratica, a partir do Curso de Magistério e no MST.

Outras Educadoras, Carmen, Celeste e Vera reforcam a ideia do trabalho

coletivo, dentro de uma luta maior.

Na escola do assentamento Tento contribuir com o coletivo, com as
professoras [...] com a luta pela escola, as lutas do dia a dia [...] (CARMEN
e CELESTE - grupo focal).

Essa luta faz parte do cotidiano da escola na qual s6 o coletivo e a crenca na

luta podem sustentar a acdo pedagdgica como militancia.

Na escola atuo ndo somente dentro da sala de aula, mas também na gestéo
dessa escola, [...]; (tenho) dificuldade em lidar com a gestdo dessas
escolas; o processo é muito dificil porque é diferente da organizacdo das
escolas do campo. Essa forma de organizar a escola ndo combina com 0s
nossos propésitos (MARLUCE - grupo focal).

Inclusive a militAncia como acdo pedagogica em que, no coletivo, o0s
educadores também sdo educandos, pois, “ninguém educa ninguém; ninguém
educa a si mesmo; os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”
(FREIRE, 2005, p. 78).

Vocé divide com a comunidade, a gente aprende com as familias também.
A gente tem uma contribuicdo [...]. Quem resolve é o coletivo; é esse
coletivo quem resolve as questdes de merenda escolar, que coisas devem
ser feitas, encaminhadas [...] (VERA — grupo focal).
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Ao referir-se ao trabalho coletivo como forma de organizacédo da escola, as
Educadoras incluem a gestdo escolar nessa dindmica, trazendo esse tipo de
organizacdo para os principios que defendem, com base na Pedagogia do MST.
Entendem ainda que a organizacdo da gestdo escolar da forma como vem sendo
feita, desvinculada da realidade social e cultural, é autoritaria e excludente. “N&o é
facil fazer alguma coisa em prol das criangas do campo devido a formagéo [...] a
formacdo que vem da organizacdo do Movimento desde a luta de base; essa
insercdo é muito profunda, vai além da sala de aula. A gente ndo aprende s6 na
UFMG” (MARLUCE - grupo focal).

Em uma sociedade marcada pelas desigualdades, pelo autoritarismo e pela
fragmentacao, ha que se pensar uma outra forma de organizacao escolar. Ha que se
estabelecer novas formas, nas quais o processo democratico assuma legitimidade.
Isto significa dizer que deve haver um envolvimento de todos aqueles os quais
participam do processo educativo. Nesse sentido, o trabalho coletivo torna-se
espaco de participacdo, de dialogo de novas relacbes, inclusive com o
conhecimento, o qual deixa de ser estatico e ganha uma dinamicidade propria da
realidade social e cultural. Um trabalho coletivo exige inovacdo e implica em regras,
desafios sonhos. Veiga (1998, p. 31) praticamente convoca o0s educadores a
repensarem o trabalho pedagdgico realizado nas escolas e sugere que “precisamos
reconstruir a utopia”. Arroyo (2006, p. 114) fala da vulnerabilidade do sistema
educativo do campo sugerindo pesquisas para descobrir os porqués dessa fraqueza

e adverte que:

Um dos porqués mais fortes é o vinculo entre poder local, sistema educativo
do campo e escolas do campo. E a velha tese: coronelismo, enxada e voto.
A escola do campo ainda esté entregue a uma suposta cooperacdo entre 0s
diversos entes federativos. Em realidade a escola do campo ainda é uma
moeda de troca de baixa politica, de articula¢cdes e barganhas. Enquanto
isto ndo for superado, ndo teremos um sistema educativo do campo, néo
teremos uma escola do campo!

Diante desse contexto sociopolitico de dominagcdo e da histérica
desigualdade, o MST entende que o grande desafio € construir uma nova l6gica em

que
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[...] o processo de formagdo humana vivenciado pela coletividade Sem
Terra em luta é a grande matriz para pensar uma educagdo centrada no
desenvolvimento do ser humano, preocupada com a formacdo de sujeitos
da transformacdo social e da luta permanente por dignidade, justica,
felicidade (MST, 2001, p. 125).

Desse modo, a concepcao de Educacdo do Campo se materializa no contexto
das lutas do campo, por meio de sua mobilizacdo e organizacéo, constituindo-se
sujeitos da Educacdo do Campo, na luta historica pelo direito universal & educacéao.
“Um direito humano, de cada pessoa em vista de seu desenvolvimento mais pleno”,
como afirma Caldart (2002, p. 26). “Trata-se de uma luta na esfera das politicas
publicas, porque esta é a Unica maneira de universalizarmos o acesso de todo o
povo a educacdo” (CALDART, 2002, p. 27). Ainda de acordo com essa autora, na
obra citada “O movimento por uma educacdo do campo vincula a luta por educacéao
com o conjunto das lutas pela transformacdo das condi¢cdes sociais de vida no
campo” (p. 29-30). E nesse contexto e por meio da organizacgéo coletiva que esses
sujeitos constroem e reafirmam sua identidade de camponeses. “Sao diferentes
sujeitos com uma identidade comum: ser povo, ser parte do povo brasileiro que vive
no campo e que historicamente tem sido vitima da opresséo e da discriminacdo, que
€ econbmica, politica e cultural” (CALDART, 2002, p. 31).

Nesse conjunto de lutas uma das mais marcantes caracteristicas da insercédo
da Educacao do Campo na agenda politica, segundo Molina (2009) é o fato de, nos

ultimos anos, suas acgdes terem se dado “a partir dos sujeitos coletivos de direito”.

4.5 MOVIMENTO DA ESCOLA EM RELACAO A ATUACAO DAS EDUCADORAS

As educadoras apresentaram, aqui, elementos reveladores de uma pratica
pedagdgica ainda com raizes na pedagogia tradicional onde ensinar consiste em
repassar conhecimentos e ainda € a principal atividade do professor. Essa pratica
pedagodgica ndo tem relagdo com o cotidiano do aluno e se da desvinculada das
realidades sociais. O esfor¢co das Educadoras é superar essa visdo que considera o
individuo como mero receptor, no qual “a educacgao se torna um ato de depositar”,
como alerta (FREIRE, 2005, p. 66), o que produz resisténcias e desafios a um
trabalho pedagodgico como acdo coletiva, capaz de realmente fazer avancar os

processos formativos e fazer uma nova educacgao, na qual “implica tanto no esforgo
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de reproducéo da ideologia dominante, quanto no seu desmascaramento” (FREIRE,
1987, p. 110).

A gente ja tem uma prética de trabalho no coletivo, de propor no coletivo; as
vezes a gente € vista como chata, de quem quer mudar o mundo. A gente
vai enfrentando isso. E uma situacdo nova, uma coisa nova (KATIA — grupo
focal).

Numa escola publica tradicional, a tarefa educativa € vivida, portanto, dialética

e contraditoriamente, em todos os espacos, como uma luta permanente.

Ha resisténcia dos outros; a forma de atuacdo dos professores e a direcao
da escola é bem diferente da nossa proposta [...]. Isso é positivo porque cria
um coletivo de educadores que tém o perfil para atuar na proposta. O
coletivo ganha forga e envolve outras pessoas na proposta. O Curso trouxe
essa contribuicdo de reforcar a organizacdo nos espac¢os de atuacdo na
escola, no Movimento (MARLUCE - grupo focal).

Nesse contexto, as Educadoras fazem propostas, sugerem e encaminham
decisbes, ocupando as brechas e criando possibilidades de trabalhar em conjunto e

de uma nova perspectiva.

Fazer o novo néo é facil. A gente é visto como aquele que quer aparecer. E
um desafio para abracar a causa, para fazer uma pedagogia diferente, essa
educacédo nova (ANGELICA — grupo focal).

As educadoras Katia, Marluce e Angélica vivem as contradicbes e as
possibilidades de uma préatica educativa que se quer articulada aos movimentos
sociais e comprometida com as lutas desses movimentos, ndao sé por uma Educacédo
do Campo, mas por condi¢des de vida digna no campo. Arroyo (2009) dirigindo-se
aos educandos da Licenciatura, na conferéncia de abertura do Encontro Mineiro de
Educacdo do Campo (EMEC/2009) conclama os(as) educadores(as) a trazerem
suas marcas, lembrando-os de que s&o membros de coletivos e diz: “A marca dos
movimentos do campo ndo é de individuos, mas de coletivos.Vocés ndo chegam
sozinhos, chegam como coletivos [...] O que ha em comum nesses coletivos, nessas
fronteiras de luta. A terra € o chdo onde nos encontramos” (informacé&o verbal).

Ora, a relacdo individuo e coletivo € de fundamental importancia desse
processo no caminho para uma educagdo que se pretende emancipatéria. As

educadoras relacionam individuo e coletivo como partes interdependentes de um
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mesmo processo do qual, entretanto, elas fazem parte. Por isso, a dificuldade de
perceber e superar as contradicdes e de modificar uma realidade complexa, que

apresenta varios aspectos, varios angulos, e se movimenta num todo “n&o

harménico” que as vezes parece uma orquestra desafinada.

Sao vaérias questbes que a gente como educador tem compromisso de
repensar nossa pratica. E por causa da politica que todas as escolas que
estdo no assentamento [...] tem varias pessoas que sdo educandos do
curso, mas nem ta tendo vaga mais, a gente sabe que tem mais gente
guerendo entrar, mas é por causa da politica [...]. A gente jA vem com o
compromisso mesmo [...] (KATIA — entrevista).

A auséncia do diretor, muito enfatizada nas falas, parece indicar uma falsa
autonomia da escola quando, na verdade, significa abandono e falta de
compromisso. Ora, ndo ha um projeto politico pedagdgico nem um trabalho coletivo
organizado. Parece que a dindmica escolar se desenvolve por meio de um grupo de
professores e as decisfes coletivas ocorrem por for¢a das circunstancias, além de

estarem restritas a esfera pedagdgica.

Na escola onde eu trabalho vocé nédo tem direito. N&o te da a liberdade A
gente tem que seguir regras e isso € muito ruim. No MST, nos cursos que a
gente faz, o mais importante na nossa pratica enquanto educadora é o
nosso trabalho coletivo em sala de aula. Trabalho numa escola municipal. E
um distritozinho, 1a longe, fica a 28 km da cidade. As pessoas se contentam
com tudo, tudo ta bom (KATIA — entrevista).

Ora, o sistema educacional brasileiro prevé em lei a elaboragéo e execucao
de sua proposta pedagogica, artigo 12, inciso |, da Lei de Diretrizes e Bases. Esse
preceito legal, como enfatiza Veiga (1998, p. 12) esta “sustentado na ideia de que a
escola deve assumir, como uma de suas principais tarefas, o trabalho de refletir
sobre sua intencionalidade educativa [...]". Isto significa construir coletivamente o
projeto politico pedagdgico da escola e que este ndo se limita ao ambito das
relacdes interpessoais, mas que se torna “realisticamente situada nas estruturas e
funcdes especificas da escola, nos recursos e limites que a singularizam [...]"
(MARQUES, 1990, p. 22 apud VEIGA, 1998, p. 13). Diz ainda a autora que esse
projeto “exige uma reflexao acerca da concepc¢ao da educagao e sua relagdo com a
sociedade e a escola, o que nao dispensa uma reflexdo sobre o homem a ser

formado, a cidadania e a consciéncia critica” (VEIGA, 1998, p. 14).
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As Educadoras tém clareza do projeto que defendem, ancorado na Pedagogia
do MST. Explicitam a intencionalidade do seu projeto, enfrentam dificuldades para
coloca-lo integralmente na pratica, mas percebem que no coletivo podem realizar
mudancas. Assim, mesmo circunstancialmente, realizam uma gestdo escolar
comprometida com o processo educativo em seu conjunto, utilizando a formacao do
MST, do Curso de Licenciatura, com apoio da comunidade, ou seja, essas
Educadoras realizam uma gestdo democratica “permitida”, quando o trabalho
pedagogico seria mais produtivo se houvesse envolvimento de todas as instancias
do sistema escolar.

Seriam necesséarios mais tempo e mais condi¢des para que a gestao escolar
se fizesse incorporada na pratica dessas Educadoras, como propde o Curso. Isso
implicaria deixar para tras todo um legado de velhas concepc¢des e crencas de uma
escola e um ensino imutaveis, confrontando conhecimentos, rompendo com o
paradigma das certezas, enfrentando as incertezas, abrindo-se para 0 novo.
Caminhar em atitude de dialogo, como propde Paulo Freire. Ir ao encontro ao invés
de ir de encontro, contrapondo-se ao que faz a escola capitalista. Essa € uma
dindmica que ocorre no cotidiano, que vai se tecendo a medida em que surgem 0s
conflitos, os confrontos que possibilitam ler e reler as diferentes realidades. A leitura
do real possibilita a articulagdo do campo te6rico a pratica cotidiana. Porém essa
pratica ndo deve se limitar a simplicidade do cotidiano. Trata-se muito mais de
incorporar os saberes, a cultura, de aprofundar a relacdo saber popular e saber

escolar, conforme propde Arroyo:

[...] simplificamos tanto a relacdo entre saber popular e saber escolar,
deixamos de fora as grandes tensfes que estdo no subsolo da diversidade
de processos de producdo de conhecimento. [...] H& tensdes de paradigmas
de conhecimento e de formas de pensar o real. Ndo s6 reconhecer que o
povo também sabe, tem cultura e saberes. [...] Ir mais dentro das grandes
tensBes sobre a construcdo de saberes, sobre paradigmas da construcao
dos saberes [...] (ARROYO, 2006, p. 112).

Essa discussdo envolve diretamente a escola, sua dindmica e o sistema
educativo e escolar. Nesse mesmo texto, Arroyo propde o repensar do sistema
escolar, seus aspectos organizativos. Ha que se repensar essa organizacao dentro
de uma outra logica, repensando-se, por exemplo, “o vinculo entre poder local,

sistema educativo do campo e escolas do campo” (ARROYO, 2006, p. 114), que
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ainda é alheio aos interesses dos povos do campo, porque adota a velha politica
oligarquica de articulagbes e barganhas e afirma que:

A escola do campo, o sistema educativo do campo se afirmara na medida
em que se entrelacarem com a propria organizacao dos povos do campo,

com as relacBes de proximidade inerentes a producdo camponesa — a
vizinhanca, as familias, os grupos, enraizar-se e aproximar as formas de
vida centrada no grupo, na articulacdo entre as formas de produzir a vida
(ARROYO, 2006, p. 114).

As propostas das Educadoras de atuar coletivamente, de desenvolver uma
pratica pedagogica contextualizada, de interagir mais com o0s pais e a comunidade
podem ser um caminho na construgcdo da solidariedade e da cooperacao deles
mesmos para que a mudanga de mentalidade se materialize. Essas mudancas
envolvem desde as formas de fazer politicas, e em especial as politicas
educacionais, até o dia-a-dia escolar com suas formas de organizacdo, que
envolvem todo o processo educativo e igualmente atores e func¢des, como afirma
Arroyo na obra acima citada.

Para demonstrar o compromisso da gestdo com uma pratica pedagodgica
transformadora, € importante compreendé-la dentro dos pressupostos da pedagogia
progressista que, nascendo da sociologia critica, vai além da escola, por considerar
que h& outros espacos educativos, visando, dessa maneira, a formacdo de um

sujeito critico que tem um papel a desempenhar na luta pela transformacéo social.

A concepcdo progressista decorre de uma visdo marxista de homem,
sociedade e cultura. Sabe-se que a atividade do homem na transformacéo
da realidade natural e social € que o humaniza, e que o processo de
transformacgdo € coletivo e se da pelo trabalho na producdo material da
existéncia humana (PRAIS, 1991, p. 51).

O exercicio de um processo coletivo na escola, articulando intencionalmente
0S segmentos escolares, as familias e 0s movimentos sociais, podera criar
condi¢cbes para que a classe trabalhadora possa participar das decisfes néo so da
escola, mas do processo politico de outros setores da sociedade como dirigente e
nao mais como expectador e, sim, como protagonista que acompanha, entende e
participa das decisfes que dizem respeito a dinadmica social, politica e econdmica.
Isso implica, segundo Gramsci, passar do senso comum (conhecimentos e
representacdes fragmentarias) para o bom senso (uma visdao de mundo coerente e

homogénea) formada de uma maneira critica e consciente: “para passar da



104

consciéncia ocasional e desagregada para a consciéncia coerente e homogénea, é
preciso criticar a concepg¢do do mundo que se tem, partindo da consciéncia daquilo
gque somos, chegando ao ponto atingido pelo pensamento mundial mais
desenvolvido” (GRAMSCI, 1981, p. 12 apud MOCHCOVITCH, 1992, p. 15). Isto
significa desvendar a logica da dominacdo nas propostas, processos, atitudes e
praticas, colocando-as a servico dos interesses coletivos. Assim, a gestdo

democratica como praxis pedagogica

[...] deve cultivar o saber critico articulado com as necessidades objetivas do
grupo, abrir-se ao didlogo e compartilhar esforcos, para construir a
identidade prépria da escola e a sua autonomia, fazendo fluir uma nova
dimensé&o de convivéncia solidaria, onde as relagfes participativas superem
0s vieses corporativistas e consolidem a vontade coletiva (BRAGA, 1999,
p.73).

Com isso pode-se afirmar que o processo de democratizacdo da escola
impacta na dinamica da vida da comunidade local e da sociedade em geral e seu
movimento dialético, abrindo espaco para um projeto maior. Parte-se do principio da
interrelacdo dos contextos e as influéncias do modelo de desenvolvimento. Isso so
sera possivel pela organizacéo da classe trabalhadora que, uma vez estando nesses
espacos, pode construir e consolidar um projeto préprio, voltado para seus
interesses e que lhe sirva, ao mesmo tempo, de instrumento de luta contra-
hegemonica e, portanto, instrumento de transformagéo social. Braga (1999, p. 129)
entende que a “gestdo democratica inclui necessariamente o envolvimento da
comunidade escolar no planejamento e na execucdo da proposta pedagdgica da
escola”.

Podemos afirmar também que um processo de gestdo escolar coletivo abre
espaco para a construcdo de uma pratica democratica do ponto de vista educacional
e social, o que implicara em ampliacdo do acesso e melhoria da qualidade da
educacdo, em contraposicdo ao modelo excludente. Uma gestdo escolar coletiva
pressupbe a participacdo efetiva de todos o0s sujeitos envolvidos no processo
educativo, constituindo-se, assim, um modelo educativo-participativo em que a
pratica pedagdgica assume relevancia pelo seu carater democratico-emancipador,
em um permanente movimento de construcdo, considerando o proprio processo de
emancipacao do ser humano, em oposicdo ao modelo da organizacdo da escola

capitalista. “Entender o sentido de uma educagao que se produz desde a dindmica
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de um movimento social como o MST é também buscar entender como a escola
pode participar dos processos de transformacéo social” (CALDART, 2000, p. 45). “A
producdo pedagogica dos movimentos aponta para um dialogo entre teoria
pedagogica e pratica em que o projeto educativo ndo pode estar dissociado de um
projeto politico, social” destaca Jesus (2006, p. 55).

As Educadoras se expressaram ainda acerca da sua participacao nas escolas
de atuacdo como fruto da Licenciatura e da sua trajetoria profissional e militante,
aplicando seus conhecimentos tanto na escola, quanto no conjunto do sistema
escolar, para propor solugdes que possam inovar, melhorar a educagcédo e promover
transformacoes. Esse aspecto ficou evidente nos seus depoimentos, nos quais elas
manifestam a diferenca que fazem nas escolas e nas comunidades onde atuam,
mas de modo ainda incipiente. Assim, ao colocarem em pratica suas experiéncias,
vinculam a escola, os processos pedagdgicos e toda a dindmica escolar ao contexto
da luta social. Sentem-se, portanto, inseridas nesse contexto, a0 mesmo tempo em
gue participam da mobilizacdo e organizacdo da escola e da comunidade. Molina
(2002, p. 38) entende que “educador do campo € aquele que contribui com o
processo de organizacdo do povo que vive no campo” e pode constituir-se um
intelectual organico, na concepc¢ao de Gramsci. Partindo desse entendimento, pode-
se dizer que os educadores das escolas do campo precisam compreender as
contradicbes que movimentam a realidade em que as escolas estdo inseridas para
gue esses possam pensar uma educacdo contextualizada na perspectiva da
mudanca social. Nesse aspecto, consideramos ser necessdria uma capacitacdo
dessas Educadoras no dominio e na organizacao logica e clara da linguagem, bem
como o exercicio da argumentacdo como instrumentos para que elas compreendam,
expressem e ensinem com ideias claras e articuladas. As dificuldades para fazé-lo
foram expressas na obra Educacdo do Campo: desafios para a formacédo dos
professores, organizada por Antunes-Rocha e Martins (2009, p. 115), quanto ao
desenvolvimento das atividades de investigacdo: “estamos cientes das precarias
condicdes de acesso a informacdo em que se encontram os alunos da Licenciatura
do Campo, nas areas de assentamentos. Falta-lhes, por exemplo, acesso a
bibliotecas e a internet”. No nosso entender, além disso, € fundamental que nessa
formacao se inclua o dominio da linguagem dessas informacgdes; o desenvolvimento

bY

das capacidades de analise critica, necessarias a apropriacdo do conhecimento
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socialmente util e historicamente produzido, para utiliza-los com metodologias

adequadas a formac&o das novas geragoes.

4.6 ATUACAO NA ESCOLA ANTES/DURANTE A LICENCIATURA — DIFERENCAS

E MUDANCAS

As Educadoras falam de sua atuacdo em escolas da rede municipal e

estadual, os desafios, as propostas e a busca de uma pratica emancipadora.

Foi depois do curso [...]J; no municipio e no estado; ndo tem essa
possibilidade de atuar, o curso ampliou, complementou. Eu ja atuava em
EJA, agora, com o curso eu percebo essa diferenca, abriu esse espaco, de
atuar numa pratica mais ampliada. O educador ndo pode atuar isolado, a
pratica ndo é isolada. Entdo, eu vejo essa mudanca dessa forma. As
praticas tém a ver com a realidade da escola do campo (KATIA — grupo
focal).

Concordamos com Silva (2006, p. 62) quando afirma que:

A educacdo é uma pratica social que tem o objetivo de contribuir, direta e
intencionalmente, no processo de construcdo histérica das pessoas, e
nesse sentido, 0s movimentos sociais, como praticas sécio-politicas e
culturais constitutivas de sujeitos coletivos, tem uma dimensao educativa, a
medida que constroem um repertorio de acdes coletivas, que demarcam
interesses, identidades sociais e coletivas que visam a realizacdo de seus
projetos por uma vida melhor e da humanizagéo do ser humano.

Essas consideracdes de Silva retratam a importancia e a necessidade que

assume a luta dos povos do campo dentro da luta de classes, tendo na educacgao

um campo de construcdo de estratégias para fazer avancar o projeto de

emancipacao humana.

Consigo perceber a contribuicdo desse curso para a nossa pratica em sala
de aula, me passou mais seguranca da minha intervencdo na sala de aula,
na area de Ciéncias da Natureza. Conseguir pegar um planejamento, se
apropriar dele e ver quantas coisas ali sdo possiveis. Uma concepgéo de
educacdo do campo eu ja tinha, é o fazer mesmo que eu vejo como uma
grande contribuicdo. Uma préatica para a transformacédo, uma pedagogia
libertadora (DEUSINA - grupo focal).

As Educadoras referem-se a atuacdo na escola e sua pratica quer na sala de

aula, quer no conjunto escolar e defendem uma proposta participativa, coletiva, em

que o cotidiano, a realidade vivenciada possam fortalecer a proposta de uma
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educacéo libertadora e se articulem, ndo s6 a formacdo que vém desenvolvendo na
Licenciatura, mas, também, aos principios educativos do MST no sentido de
construir uma escola humanizadora. Isso significa ir aléem dos contetdos oficiais,
buscando integrar os conhecimentos dos educandos, suas experiéncias a um
projeto historico, por meio de préaticas educativas que ultrapassem a escola, no
dialogo com as pessoas, com a natureza, com outros elementos presentes no dia a
dia das pessoas que participam desse processo. “um dialogo critico e libertador”,
como afirma Freire (2005, p. 59). Em continuidade as reflexdes acerca da atuacéo

na escola e as praticas pedagogica, a Educadora Carmen faz a seguinte afirmativa:

Eu tenho dificuldade de ver a diferenca porque a gente vai incorporando no
dia a dia. O curso vai me favorecer mais depois que eu sair da faculdade.
Antes eu gostava de ler, lia muito, agora [...] a pratica vai formando a gente,
antes, a inseguranca era maior, agora a seguranca € mais. O dia a dia da
escola com os pais, com a avaliagdo, que a gente faz na escola, os textos
gue a gente lia e que ia colocando em pratica (...). Eu ndo vejo muita
diferenca porque eu sempre procurei inovar, nunca fiz nada muito grave, a
gente vai sempre buscando aperfeicoar a pratica e relacionar com a teoria,
com as leituras (CARMEN - grupo focal).

Podemos depreender desse depoimento que a Educadora podera articular
com mais consisténcia os conhecimentos da formagcdo académica ao dia-a-dia da
escola. A medida que a Educadora se insere e se reconhece nessa dinamica,
confere a sua pratica um carater inovador que contribui para a efetivacdo de uma
escola transformadora, por meio do exercicio consciente da “inquiricdo” em todas as

situacdes e espacos, mesmo que ainda a niveis empiricos e perceptivos.

Ver o conhecimento, a realidade nesse sentido de conhecer o jeito que cada
um tem em buscar estratégias para trabalhar com essas criancas e
entender melhor essa realidade, faz com que contribua com a situacao das
pessoas, melhorar a situacdo, entender o que gera essa realidade
(CELESTE - grupo focal).

As Educadoras se percebem, assim, mais seguras na condugéo do processo

pedagogico na escola e na comunidade.

Trouxe mais firmeza. As praticas estdo bem mais sélidas. Artes, Lingua e
Literatura. Pude levar para a sala de aula [...]; foi o curso que ajudou a
melhorar, as turmas se envolvem, abre espaco pra discussado, pra ampliar
os conhecimentos (ANGELICA - grupo focal).
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Nas entrevistas pude verificar a ligagdo que as Educadoras fazem entre as
teorias educacionais e as suas praticas pedagogicas, de modo a trazer para a
escola e para a comunidade os conhecimentos necessarios ao enfrentamento de um
sistema econdmico cujo modo de producéo coloca o lucro acima de qualquer coisa e
0 mercado constitui-se o sujeito educador. Destaco, ainda, a educadora Vera, que
esta motivada a assumir-se como educadora-pesquisadora no seu fazer

pedagogico, como se observa no seu depoimento:

Quero ler mais, quero pesquisar, fazer coisas diferentes na pratica, la na
comunidade. O curso me possibilitou assumir de fato a sala de aula e brigar
pelas turmas, enfrentar. Fazer uma pratica diferente, inovar, dialogar, ndo
gue eu nao dialogasse, mas agora é diferente, dialogar com a pratica, trazer
a teoria, 0 que aprendi, a cada dia para a sala de aula, par a escola e para a
comunidade (VERA —grupo focal).

Esse € um reflexo da formacao na vida profissional da educadora, visto que o
senso investigativo, a atitude de pesquisador permeou todo o trajeto da formacao.
Como diz o professor Miguel Arroyo, “é preciso ocupar o latifundio do saber”.

Em que consiste aprender pela pesquisa?

O processo de tornar-se pesquisadora de sua prOpria pratica, além de
enriguecer a atuacdo pedagogica, amplia os conhecimentos que foi se construindo
durante a licenciatura e sua vivéncia como docente, aguca o olhar sobre as
diferentes realidades onde atua e, portanto, amplia a consciéncia politica e passa a
compreender melhor os seus alunos, e a comunidade. Quando compreendemos a
realidade, o contexto de vida dos estudantes, temos mais possibilidade de atuar com
vistas a transformacgédo social, por meio de uma comunicacdo dialdgica, que se vai
tecendo no cotidiano. Abre-se espaco para transformar todo esse material em
ambientes de aprendizagem e ensino e ampliacdo dos conhecimentos. Abre-se,
assim, um espaco para uma escuta sensivel, o desenvolvimento da sensibilidade.

Segundo Demo (2004, p. 80) “Professor €, necessariamente, pesquisador, ou
seja, profissional da reconstrucdo do conhecimento, tanto no horizonte da pesquisa
como principio cientifico, quanto, sobretudo, como principio educativo”. Ainda com

base nesses principios, o autor afirma:

Nem todos os professores serdo pesquisadores profissionais, mas serdo de
todos os modos profissionais pesquisadores capazes de pesquisar sempre
gue necessario para renovar sua profissdo. “Profissional pesquisador”’ é
aquele que ndo faz da pesquisa sua razdo maior ou Unica de ser, mas
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instrumentacgdo indispensavel de aprendizagem permanente. Professor € o
“eterno aprendiz”, e s6 o sera se souber pesquisar. [...] O lugar mais
profundo da pesquisa na vida do professor é sua face formativa — precisa
dela para cuidar da aprendizagem do aluno e fomentar sua cidadania critica
e criativa (DEMO, 2004, p. 81).

Paulo Freire afirma que “ensinar exige pesquisa, que ndo ha ensino sem

pesquisa e pesquisa sem ensino” e continua,

[...] enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade (FREIRE, 1997, p. 32).

O discurso de Freire incita ao pensamento inquiridor, a atitude questionadora,
de um “ser buscador”, criativo; desperta uma atitude diante do mundo, diante dos
saberes e do conhecimento. Isso valoriza o conhecimento que o outro traz, aguca a
percepc¢ao, a observacao e o sentido de ler e interpretar o mundo e a realidade. Faz
0 sujeito criativo na acdo, seja social, pedagdgica ou politica; desenvolve a
criticidade, tanto na relacdo pedagdgica-escolar, quanto na relacdo pedagodgica-
comunitaria e 0os educadores participam da construcdo de uma consciéncia critica
nos educandos e em si mesmos; respeita o saber que vem de outras pessoas, da

comunidade e estimula o debate e a inovagcédo. Como diz Freire:

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desenvolvimento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura
de esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte
integrante do fendmeno vital. Ndo haveria criatividade sem a curiosidade
que nos move e gue nos pde pacientemente impacientes diante do mundo
gue ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos (FREIRE, 1997, p.
35).

Isso certamente iluminara a pratica pedagodgica, fazendo com que 0 senso
comum seja ultrapassado para que se possa, assim, chegar a teoria e dialogar com
0 campo tedrico, produzindo novas formas de ver a realidade, colocando-a como
ponto de partida e de chegada — a base para a construcdo do conhecimento
cientifico, o objetivo central de uma educacéo transformadora.

O Curso possibilitou identificagdo com a realidade e deu elementos para ler e
interpreta-la, inclusive buscando meios e estratégias para o trabalho pedagdgico. A

apropriacdo da teoria propiciou uma visdo mais ampliada de mundo e a busca de
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melhores condi¢Oes para a organizagéo e o desenvolvimento do trabalho na escola.
‘A gente se identifica com as teorias e vai agindo e isso aumenta o nosso
compromisso” (VERA e DEUSINA - grupo focal).

Emerge aqui a inquietacdo por uma metodologia que procura se adequar a
realidade dos educandos, seu contexto e o desenvolvimento do pensamento critico
— elemento fundamental a uma praxis emancipadora. Como defende Freire em suas
obras, ndo basta partir dos conhecimentos que o0s educandos tém e neles
permanecer. E preciso avancar, introduzindo novos conhecimentos, amplia-los,
despertar a curiosidade, atingindo niveis mais elevados. As Educadoras
demonstraram ter a compreenséo de que as teorias e o conhecimento da realidade
contribuem para a melhoria da préatica pedagdgica ndo s6 na sala de aula, mas em
todo processo de gestdo da escola e na relacdo com a comunidade.

Assim, podera ser construida a identidade da escola do campo, conforme o

que dizem as diretrizes operacionais, em seu artigo 2°, paragrafo Unico:

A identidade da escola do campo € definida pela sua vinculacdo as
guestdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes préprios dos estudantes, na memoéria coletiva que sinaliza futuros,
na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos
sociais em defesa de projetos que associem as solucdes exigidas por essas
guestbes a qualidade social da vida coletiva no Pais (Artigo 2°, Paragrafo
Unico da Resolugdo CNE/CEB 1, de 3 de abril de 2002).

Isso significa a necessidade de formar nao apenas professores
pesquisadores, mas, também, liderancas e instituicbes que trabalhem a realidade e
0s saberes proprios das pessoas que vivem no e do campo, buscando a
sistematizacdo de um conhecimento transformador, o que exige educacdo de um
pensamento claro e organizado — uma meta permanente de um curso de formagéo —
do nosso ponto de vista.

A Educadora Marluce apresenta uma nova visdo propiciada pelo Curso a

respeito da relacéo: pais-escola-sociedade.

Com o curso passei a entender certas posicdes dos pais. A gente precisa
encontrar mais, ter mais elementos, mostrar pra eles como é formada essa
realidade. Hoje eu entendo como foi formada a sociedade brasileira, o
porqué das atitudes, porque 0s negros e 0s pobres ndo gostam de estudar
(pausa). Depois disso passei a entender melhor a atitude das familias, a
forma como foi constituida a nossa sociedade, a questdo da terra, a luta
(pausa). Hoje eu olho a atitude das familias e vejo que isso ndo é deles. E
da formacéo deles, é da formacéo dele. Vejo num ambito mais amplo, isso o
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curso reforgou, conhecer o processo historico (pausa) da uma visdo mais
alargada para entender a realidade e agir para transformar (MARLUCE —
grupo focal).

Além de trazerem consigo um ideal de educacdo e de pratica pedagodgica
emancipadora, as Educadoras explicitam que o modo como lidam com as questdes
pedagogicas colocam-nas frente a frente com a realidade vivenciada e seus
consequentes desafios para fazerem suas escolhas pedagogico-didaticas e
metodoldgicas (selecdo de temas/contetudos, métodos de trabalho, instrumentos),
tudo isso associado ao modo como entendem a finalidade da préatica docente. Mais
do que pratica, essa atividade torna-se praxis, porque envolta na complexidade do
cotidiano, o que da a essas Educadoras elementos para compreender essa
realidade, eleger e definir prioridades, metas e tracar objetivos. E importante
destacar que em sua proposicao basica o Curso prevé a formacédo de um educador
gue possa ver e interpretar a realidade de atuacdo, que possa compreender as
contradicdes presentes nessa realidade. A Educadora Marluce fala de uma realidade
objetiva que, segundo Freire (2005, p. 41), é “social e objetiva, que n&o existe por
acaso, mas como produto da acdo dos homens, também ndo se transforma por
acaso’.

A impressdo é gue as concepcdes de método de trabalho comecam a se
delinear para elas, a partir do didlogo das teorias de educacdo com a pratica social,
o que lhes permitird a construcao de uma préaxis (mais do que uma pratica). Alias, o
discurso é bastante claro em relacdo aos pressupostos de uma praxis educativa,
embora elas ndo mencionem o termo. A praxis € justamente a vinculagdo com um
processo educativo emancipador, que possibilita a democratizacdo do
conhecimento. A praxis, conforme apresenta Freire (2005, p. 42), “é reflexao e agao
dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacao
da contradigao opressor-oprimidos”. Portanto, ao manter o cuidado de integrar o seu
trabalho ao cotidiano escolar, buscando a formacdo de coletivos na escola e a
articulacdo com a comunidade, essas Educadoras revelam a importancia desse
trabalho na ruptura com as cercas do capital e constroem novas formas de pensar e
de fazer educacado. O seu esfor¢co na formacgao de coletivos na escola, em discutir
uma proposta pedagdgica articulada interna e externa, da-lhes instrumentos os
quais permitem enxergar a realidade como algo dindmico e que o método

pedagogico constitui-se elemento totalizador e definidor de uma pratica libertadora,
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ou seja, de uma préxis, acolhendo o conhecimento existente na escola e na
comunidade, sistematizando-o na acdo pedagodgica. Isso € produzir um
conhecimento contextualizado, o qual € mais do que simplesmente exemplificar.
Segundo Bakhtin citado por Lima, Figueiredo e Santos (2009, p. 114), “ver uma
coisa, tomar consciéncia pela primeira vez, significa estabelecer ruma relacao
dialégica com a coisa”. Para Paulo Freire o didlogo é a esséncia da educagdo como
pratica da liberdade. Ele diz “a existéncia, porque humana, ndo pode ser muda,
silenciosa, nem tampouco se nutrir de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras
com que os homens transformam o mundo” (FREIRE, 2005, p. 90).

As falsas palavras sdo alienadas e alienantes e por isso sdo vazias; se a
énfase é a acdo por si mesma, torna-se ativismo, um reflexo da dicotomia reflexao-
acao e nao realiza o dialogo. Parece-nos que € isto que o Curso buscou: trazer, todo
0 tempo, a consciéncia do grupo de educandos da Licenciatura tanto nas areas de
ensino, no trabalho educativo, na academia, quanto na comunidade. Os estudos
realizados; os registros e a memoaria; 0S semindrios e as pesquisas, 0 estagio, entre
outros, constituiram situacbes e elementos de um dialogo mais consistente e
historicamente ligado aos interesses e aos direitos das populacdes do campo.

Fazendo referéncia a seu primeiro dialogo com a escola e a comunidade, a

educadora afirma:

A contribuicdo que eu vejo principalmente a parte de arte isso me
possibilitou um trabalho bem melhor foi bem mais gratificante, da parte das
criangas seus colegas. A participagédo dos alunos aumentou, o interesse dos
alunos aumentou bem mais, a mobilizagdo. Eu destaco a arte. Ela mobilizou
bastante. Eu trabalho de 52 a 82 série. Deu pra fazer um bom planejamento,
um bom trabalho e com toda a equipe da escola. Acredito que deu pra
envolver bem (ANGELICA - entrevista).

Um aspecto que chama a aten¢do no posicionamento das Educadoras é que
parece haver o desejo de se ter uma escola a qual possa romper com a légica da
unicidade, do monopdlio, da exclusdo. Ao falar da Escola de Gramsci, Nosella traz a
seguinte contribuigdo: “Fagam com que a escola seja verdadeiramente escola, [...] e
terdo entdo uma geracdo de homens verdadeiramente uteis [...]” (NOSELLA, 2004,
p. 48). Apoiamo-nos em Freire (1997, p. 60), quando se refere a condi¢cdo de ser

gente, de ser sujeito historico e ndo objeto:
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mesmo sabendo que as condicBes materiais, econfmicas, sociais e
politicas, culturais e ideoldgicas em que nos achamos geram quase sempre
barreiras de dificil superacao para o cumprimento de nossa tarefa histdrica
de mudar o mundo, sei também que os obstaculos nédo se eternizam.

Assim, as vivéncias e os vinculos das Educadoras com a realidade de
atuacao e de vida, podem produzir uma concepc¢do de educacao libertadora e de
praxis social articulada a um projeto que humaniza e liberta. Arroyo (1998, p. 144)
entende que a “humanizagdo como projeto, como telos, como pedagogia, € 0 ponto
de partida de toda agado pedagdgica fora ou dentro da escola”. Para Freire (2005, p.
77), “A libertacdo auténtica, que é a humanizacdo em processo, [...]. E praxis, que
implica a acéo e a reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”.

Parece-nos que as Educadoras tém presente a importancia da sua missao e
gue O seu compromisso aumenta ndo s6 em relacdo ao movimento o qual as
indicou, mas, sobretudo, o desafio na tarefa de contribuir para uma outra educacéo,
e uma outra escola, 0 que se constitui huma resposta a necessidade percebida

pelos Sem Terra. Assim diz uma das maes:

Essa construcdo da escola do assentamento Oziel partiu através da
necessidade das nossas criancas poder ter um espaco pra estudar e ter
uma vida digna, né? Porque quando a gente vem pro acampamento a gente
luta ndo é sé6 por terra. E terra, escola e trabalho. Pra evitar que nosso filhos
tenham que sair do assentamento pra ir pra cidade (CLARA, mae -
entrevista).

Segundo Saviani (1996, p. 18) “o problema apresenta um lado objetivo e um
lado subjetivo, caracterizando-se este pela tomada de consciéncia da necessidade”.
Para encontrar a resposta ao problema €& necessario o “aprofundamento da
consciéncia da situacao problematica”, pela reflexao critica na busca da superagao,

como um dos representantes do Assentamento Oziel Alves destaca:

Por isso o Movimento comecou ha alguns anos atrds discutir com as
universidades a possibilidade de abrir as portas pra fazer uma educacgéo
diferenciada dos nossos professores, foi onde conseguimos uma parceria
diferenciada. A intencéo é ver se qualifica mais os nossos professores, se
eles vao mais adiante pra gente tentar implantar uma educacao diferenciada
pros nossos filhos (PRESIDENTE DA ASSOCIACAO - entrevista).

O Curso de Licenciatura, na expectativa do MST e de seus lideres precisa
desenvolver instrumentos para realizar esse aprofundamento com os educandos e

com a comunidade, por meio ndo sO6 dos conhecimentos especificos, mas,
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principalmente, por uma praxis que dialeticamente supere a visdo ingénua e que,
citando Saviani (1996, p. 18) possa desenvolver a visao dialética como “método
rigoroso” (critico), capaz de nos propiciar a compreensao adequada da radicalidade
e da globalidade na unidade da reflexdo filosofica. Vejamos esse processo

vivenciado, ainda que empiricamente, por uma das Educadoras:

Ja vinhamos de uma pratica do MST. O curso veio para completar através
de teoria [...] ha vérias questdes mesmo na cabega Eu sei que esse curso
veio para aperfeicoar meu trabalho como educador na préatica. Fazer um
curso de uma amplitude dessa e voltar simplesmente pras escolas da
cidade [...] porque a primeira coisa que a gente pergunta quando esta
voltando préa pratica é isso, serd que eu estou fazendo bem? Porque o curso
vai me dar direito pré fazer isso. Sera que esse é 0 meu papel? Ser& que foi
esse papel que o MST me delegou? (KATIA — entrevista individual).

Segundo docentes da LECampo, referindo-se a Zabala (2002), o esforco de
realizar um Curso de Formacdo de Educadores do Campo contextualizado e
transformador, implica em que “contextualizar ndo é abandonar ou superficializar o
conhecimento [...]", “o desafio esta em fazer emergir o significado que pode ter a
aprendizagem de certo conceito, de dispor esse em relagdo com outros conceitos ou
com aspectos familiares da vida das pessoas” (LIMA; PAULA; SANTOS, 2009, p.
114).

Vale aqui apresentar as metas e a¢c6es concretas de um curso de formacao
de educadores e seus desdobramentos, articulando organicamente contetdo e
forma tanto nos tempos e espacos formativos no curso e na comunidade, integrando
teoria e pratica. Desde a década de 80 esse debate tem sido construido nas lutas
dos movimentos sociais e sindicais do campo, concretizado no forum permanente
“Articulacdo Nacional Por uma Educacido Basica do Campo”. Nesse contexto, “as
experiéncias do MST, nas escolas de ensino fundamental, do curso de magistério e
agora de pedagogia, sdo exemplos concretos da perspectiva da construcdo de um
projeto” (ARROYO; FERNANDES, 1999, p. 67). E continua o documento:

Por todas as questdes aqui apresentadas é que defendemos os seguintes

pontos:

1 — Criacdo de um projeto para a educacdo no meio rural — por uma
escola do campo.

2 — Produgdo de materiais didaticos voltados para realidade da
agricultura camponesa.

3 — Uma educacdo que valorize a vida no campo: uma escola com

identidade propria.
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4 — Uma pedagogia que se preocupe com todas as dimensfes da vida
para a promog¢ao humana.

5 — Uma escola publica em todos os acampamentos e assentamentos.
6 — Uma gestao pedagdgica da comunidade.

7 — Uma escola solidaria com as pessoas e as organizacdes que

tenham projetos de transformacéo social (FERNANDES, 1999, p. 67-68).

Essas proposicdes expressam claramente que ndo ha como separar vida,
escola e trabalho numa perspectiva de renovacao pedagdgica de raizes populares e
democraticas, visto que, estdo coladas ao movimento social. “E uma questdo
estratégica de desenvolvimento e modernizacdo. E uma condi¢do essencial da
democracia” (FERNANDES, 1999, p. 68).

4.7 O SIGNIFICADO DA LICENCIATURA NA FORMACAO DAS EDUCADORAS

Essa discussdo permeou todo o didlogo durante a realizacdo do grupo focal,
realizado com as Educadoras, que entendem a formagdo como um processo
permanente e nesse caso, em especial, um processo articulado a uma luta que nao
€ individual, mas coletiva e de enfrentamento das contradicdes vividas pela
Educacdo do Campo, num sistema capitalista excludente como o nosso. Elas
ressaltaram a importancia de uma trajetéria de formacdo em diversos espacos, ndo
s6 na universidade, mas também no movimento (social, sindical, popular), na
comunidade, no dia-a-dia das lutas, como pode ser visto no artigo produzido pela
turma, em que essa ideia € ressaltada: “Aprendemos que a universidade sozinha
nao forma o educador do campo, que 0s movimentos e organizacdes sociais do
campo sdo o combustivel necessario da caminhada [...]" (TURMA VANESSA DOS
SANTOS, 2009, p. 164).

O fato de estar em uma licenciatura na UFMG isso nos da respaldo legal
para atuar junto ao poder municipal. As pessoas que estdo nos 6rgdos
oficiais nos ddo uma posicdo de mando, de poder, isso é fruto da
licenciatura, é outro jeito de nos olhar; isso vem da formacdao, vinda de uma
universidade, o respeito a esse saber, a UFMG tem esse reconhecimento.
Nés aprendemos durante o curso que a universidade sozinha ndo forma o
educador do campo, mas a universidade ainda € vista assim, como uma
coisa longe de ser atingida. Eu quero reafirmar que a licenciatura veio
reafirmar, legitimar as nossas praticas, nos d4 mais seguranga, isso € nitido
(MARLUCE - grupo focal).
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Isso d& um novo significado a qualificacéo profissional das Educadoras, pois
que, resulta de um processo social e de uma luta histérica, relacionado a ocupacgéo
do pais pelos brasileiros e por que trabalha a terra. Por isso, o Curso é visto como

uma vitoria dessa luta.

Eu também vejo essa licenciatura como oportunidade, uma conquista, isso
trouxe mais condigbes para nos fortalecer. Do contrario, ndo teriamos
chegado aqui. (Siléncio e anuéncia das demais entrevistadas com gestos
afirmativos de cabeca) (DEUSINA - grupo focal).

Esse Curso de Licenciatura também representa a superacdo de um sistema
de educacgédo excludente, que sempre marginalizou as classes trabalhadoras e,

sobretudo, as do campo.

A licenciatura é fruto de uma luta, € uma histéria, € um caminho percorrido.
Isso vai ajudar e muito a mudar o quadro da educacdo do campo em Minas
Gerais, vai mudar o olhar (MARLUCE - grupo focal).

Esses Cursos, nas universidades estdo ocupando o latifundio do saber,
“carregando suas lutas, seus sonhos, seus medos. Estdo aqui como movimentos,
como coletivos, que vém a universidade para participar do banquete do
conhecimento, mas também para trazer seus pratos. Para derrubar as cercas do
saber” (ARROYO, s/d).

Essa licenciatura significa a realizacdo de um sonho, porque a falta de
oportunidade de estudar em uma universidade [...] entdo significa muito
porque de outra forma como a gente vai estudar? Nao tem como deixar,
como sair do interior e cursar uma universidade. Tem sido cada vez mais
dificil encontrar instituicbes de ensino (CELESTE - grupo focal).

Ao afirmar que a luta pelo direito a escola do campo compreende desde a
educacéo infantil até a universidade, Caldart (2002, p. 34-35) reforca a trajetéria de
lutas pelo acesso a educacdo e apresenta 0 movimento por uma educacdo do
campo como forma de resisténcia aos modelos que ignoram ou escravizam e afirma:
“‘Queremos participar diretamente da construgdo do nosso projeto educativo”
(CALDART, 2002, p. 28). Ressalta, ainda, que “a realidade que deu origem a esse

movimento € de violenta desumanizacdo das condigbes de vida no campo. Uma
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realidade de injustica, desigualdade, opressao, que exige transformacdes sociais
estruturais e urgentes” (CALDART, 2002, p. 29).

Reagindo a uma situacao de injustica e autoritarismo, que caracterizam as
relacBes entre as instancias educacionais do Estado e a Educacédo do Campo, diz

Angélica, uma das Educadoras:

Certa vez eu estava na superintendéncia de Governador Valadares e o
funcionario nem queria me atender, quando viu a sigla UFMG, mudou, o
tratamento mudou, logo foi me atender [...] E ai que a gente fica pensando
[...] eles quase ndo acreditam que & conquista dos movimentos sociais, do
MST, causa espanto (risos) (ANGELICA - grupo focal).

As Educadoras revelaram ter consciéncia de que estar num curso fruto da luta
dos movimentos sociais aumenta a responsabilidade, o desafio de serem
educadoras do campo. Isso é confirmado no artigo produzido pela turma, quando
apresenta sua perspectiva de formagao: “Estamos construindo um processo de
aprendizagem, buscando superar os desafios, com o intuito de transformar as
nossas perspectivas em realidade” (TURMA VANESSA DOS SANTOS, 2009, p.
164).

As Educadoras falam em seu nome, mas falam muito mais em nome de uma
coletividade, colocando a escola no conjunto das propostas defendidas por elas e
pelo MST, movimento ao qual estdo vinculadas, como espaco de constru¢cao de um
projeto emancipador e, portanto, articulado a um projeto maior, de transformacéo
social. Ao pensar a escola nessa perspectiva “é necessario romper com a légica
do capital se quisermos contemplar a criacdo de uma alternativa educacional
significativamente diferente” (MESZAROS, 2005, p. 27, grifo do autor). A educagao,
em seu sentido mais abrangente, desempenha um importante papel, afirma esse
mesmo autor, e fala da necessidade de manter sob controle o estado politico hostil
que se opde a qualquer ideia de uma reestruturacdo mais ampla da sociedade.

Mészaros entende que:

[...] o papel da educagcdo é de importancia vital para romper com a
internalizagdo predominante nas escolhas politicas circunscritas a
“legitimacéo constitucional democratica” do Estado capitalista que defende
sues proprios interesses. Pois também essa “contra-internalizagdo” (ou
contraconsciéncia) exige a antecipagdo de uma visdo geral, concreta e
abrangente, de uma forma radicalmente diferente de gerir as funcgbes
globais de decisdo da sociedade, que vai muito além da expropria¢éo, ha
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muito estabelecida, do poder de tomar todas as decisdes fundamentais,
assim como das suas imposi¢cBes sem cerimdnia aos individuos, por meio
de politicas como uma forma de alienacdo por exceléncia na ordem
existente. Contudo, a tarefa histérica que temos de enfrentar é
incomensuravelmente maior que a negacdo do capitalismo (MESZAROS,
2005, p. 61).

Defende, ainda, o autor que

o papel da educacdo é soberano, tanto para a elaboracdo de estratégias
apropriadas e adequadas para mudar as condicdes objetivas de
reproducdo, como para a automudanca consciente dos individuos
chamados a concretizar a criagdo de uma ordem social metabdlica
radicalmente diferente (MESZARQOS, 2005, p. 65, grifo do autor).

Entendemos que essa ordem social metabdlica exige a compreensdo das
condicdes histéricas em que se da a luta de classes no campo brasileiro e ao papel
no qual os movimentos sociais desempenham na luta pela garantia dos direitos a
terra e as condi¢cdes de permanéncia com trabalho digno, a justica social e a vida
com dignidade em todas as suas formas.

Medeiros e Sa (2009, p. 4) entendem que “o debate sobre um projeto de
sociedade a partir da luta de classes no campo ndo pode se dar fora de uma
referéncia ideoldgica radical a respeito da superacéo da logica do sistema do capital
e sobre o papel da educagao nesse processo”.

Encontramos em Arroyo essa licdo, quando afirma que:

[...] os movimentos sociais tém sido educativos ndo tanto através da
propagacéo de discursos e licdes conscientizadoras, mas pela forma como
tém agradado e mobilizado em torno das lutas pela sobrevivéncia, pela terra
ou pela insergdo na cidade. Revelam a teoria que da ao fazer pedagdgicos
a centralidade e que tem as lutas pela humanizacao das condi¢des de vida
nos processo de formacdo. Nos relembram qudo determinantes sdo, no
constituir-nos seres humanos, as condi¢cBes de sobrevivéncia. A luta pela
vida educa por ser o direito mais radical da condicdo humana (ARROYO,
2003, p. 32).

Paulo Freire é citado por Cordeiro (2009) como um educador que, com suas
ideias, influenciou os integrantes dos varios movimentos sociais na manifestacéo por
uma Educacédo do Campo de carater popular e libertadora, baseada na ideia de que
0S processos educativos acontecem fundamentalmente no movimento social, nas
lutas, no trabalho, na producéo, na familia, na vivéncia cotidiana e que a escola cabe

o papel de interpretar os conhecimentos que ocorrem fora dela, organiza-los e
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socializa-los para que os alunos passem a interpreté-los e fazer uso pratico e teorico
desses conhecimentos para intervir de forma positiva na sociedade em que vivem.
As entrevistadas referiram-se a militdncia como parte intrinseca do seu trabalho,
ressaltando que isso traz mais forca para sua atuacdo enquanto educadoras,
principalmente na articulagdo com o movimento social. Kalva et al. (2008, p. 97)
apresentam o Trabalho de Base® e a formacdo de militantes, como uma préatica
educativa dos Movimentos Sociais Populares do Campo (MSPdoC) no Estado do
Parana. No entendimento dos autores, o trabalho de base se constitui como uma
ferramenta de luta e emancipagdo dos MSPdoC, “que organiza e mobiliza ac¢des
ativas das trabalhadoras e trabalhadores do campo, em funcdo das necessidades
concretas estabelecidas e em busca da transformacao da realidade” (KALVA et al.
2008, p. 97).

Com a divisao social do trabalho na sociedade divida em classes antagonicas,
surge também o homem dividido, alienado e unilateral, conforme esclarece Gadotti,

N&o existe um determinismo econdémico no pensamento de Marx, como
afrmam seus criticos. Pelo contrario, ele entende o processo de
hominizagdo como um esforco solidario dos homens entre si, como
resultado da acdo coletiva dos homens. S6 o homem pode provocar
mudancas, produzindo as condi¢cdes materiais de sua existéncia (GADOTTI,
2006, p. 65).

Nesse sentido, Kalva et al. destacam que o Trabalho de Base constitui-se
“‘instrumento formador da classe trabalhadora, que aponta para o despertar do senso
critico, a formagao da consciéncia, da organizagcao e da luta” (2008, p. 97-98).

Entendem, ainda, esses autores que

se faz necessario o trabalho de formacgéo politico-ideoldgico para elevar o
nivel de consciéncia, a fim de que cada pessoa, ao ingressar no MSPdoC,
torne-se consciente de si enquanto classe. Trata-se de uma das estratégias
da luta de classes, num movimento que assume posi¢ao contra-hegeménica
(KALVA et al., 2008, p. 97-98).

Gadotti (2006, p. 66) afirma que “Gramsci institui a hegemonia como esséncia
da relacado pedagogica”. Essa afirmativa nos traz o entendimento da necessidade de
formacdo da consciéncia critica, na concepcdo de Freire, ou seja, constatar o

processo de desumanizacdo como realidade historica e, a partir dai, buscar a outra

*Na pagina 99 da obra citada, os autores apresentam o significado de “BASE — s&o as pessoas que
fazem parte, sustentam politicamente uma Organizacdo Social’.
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possibilidade, a de sua humanizacdo: “humanizacdo e desumanizagao, dentro da
histéria, num contexto real, concreto, objetivo, sdo possibilidades dos homens como
seres inconclusos e conscientes de sua inconclusao” (FREIRE, 2005, p. 32).

Além do movimento social a que estdo vinculadas, as Educadoras estao
inseridas no movimento da comunidade, e ndo s6 nas mobilizacbes das lutas
proprias do MST. Essas experiéncias transformam-se em material pedagdgico tanto
no seu dia-a-dia, quanto na universidade, por ocasidao do Tempo Escola, quando
partiiham esse novo conhecimento e o discutem a luz das teorias, articulando,
dialeticamente, o Tempo Escola e o Tempo Comunidade.

E o que Marx, citado por Gadotti (2006, p. 45), entende, pois, “educador e
educando educam-se juntos na ‘praxis revolucionaria’, por intermédio do mundo que
transformam”.

Referindo-se, ainda, a sua pratica pedagdgica, as Educadoras falam da
melhoria dessa pratica, a partir da relacdo entre educacao e processos formativos e
sua relagdo com a histérica fragmentacdo presente no sistema educacional
brasileiro, que desconsidera a multidimensionalidade do ser humano, com suas
necessidades, desejos, potencialidades, entre outras caracteristicas. Podemos
conferir na fala de uma delas que antes de ingressar na Licenciatura, tinha uma
pratica considerada inovadora. Entretanto, o Curso lhe deu mais condi¢cbes para
observar e ndo s6é melhorar essa pratica a luz das teorias. Isso |he deu mais
seguranca e competéncia para resolver os problemas ligados a escola ou a

comunidade.

[...] antes ja trabalhavamos, ja praticAvamos, agora mais amadurecimento
de dialogar com os textos de Paulo Freire e compreender melhor, mesmo
gue eu ja tivesse essa pratica. Agora eu compreendo melhor Miguel Arroyo.
Legitimou a minha préatica. Agora eu fago coisas inclusive junto com a
Secretaria Municipal de Educacdo, me da mais argumentos. Eu quero
reafirmar que a licenciatura veio reafirmar, legitimar as nossas praticas, nos
da mais seguranca. (MARLUCE - grupo focal).

As afirmativas de Marluce revelam a importancia de colocar em dialogo o
saber empirico, e o saber cientifico, articulando a sua pratica com o conhecimento
tedrico para ampliar a compreensado de mundo e de si mesmo, colocado no conjunto
da vida pessoal e coletiva, o que possibilita melhor fazer avangar o processo de

transformacdo. A partir da aproximacéo e da articulacdo de diferentes campos no
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Curso de Licenciatura ganham outro sentido e significado os conhecimentos teoricos

e praticos desenvolvidos na universidade e na pratica educativa das Educadoras.
Outra importante contribuicdo da Educadora Deusina, que ressalta o

conhecimento tedrico adquirido na Licenciatura, bem como a competéncia para

organizar o trabalho pedagdégico, evidente na sua fala:

[...] consigo perceber a contribuicdo desse curso para a nossa pratica em
sala de aula, me passou mais seguranca da minha intervencdo na sala de
aula, na area de Ciéncias da Natureza. Conseguir pegar um planejamento,
se apropriar dele e ver quantas coisas ali sdo possiveis [..]. Uma
concepcéo de educacdo do campo eu ja tinha, é o fazer mesmo que eu vejo
como uma grande contribuicdo, uma pratica para a transformacdo, uma
pedagogia libertadora (DEUSINA - grupo focal).

Observamos nesse depoimento que a Educadora refere-se a uma pratica
para a transformacao e se percebe nesse processo. Nesse sentido, destacamos a
importancia do trabalho pedagdgico e seu fazer de forma articulada a outros
instrumentos da organizacao escolar, na busca de ultrapassar os limites que cercam
a escola e a separam da vida, conforme apontam Medeiros e S& (2009, p. 7). Essas
mesmas autoras concordam com Caldart (2000), ao apresentar a ideia de aliar
formacdo humana a luta social a fim de perceber as contradicdes préprias do
sistema capitalista e, assim, poder dimensionar outros processos da vida e da
sociedade. Nesse aspecto, pensar a formacdo de educadores do campo, na forma
pretendida, aponta a educacdo como determinada pelas relacdes sociais. Essa é
uma concepgao socialista de educacao, “tendo presente a concepgdo marxista da
realidade humana que considera o homem como sintese de relagdes sociais [...]”
(SAVIANI, 2008, p. 233).

Afinal, “escola é mais do que escola” (CALDART, 2000, p. 143) e uma
pedagogia libertadora ultrapassa os muros da escola, se constréi nas relagcdes com
o mundo fazendo, assim, emergir uma praxis pedagogica transformadora, num

movimento que envolve escola, comunidade e movimentos sociais.

A educacdo do campo se compromete com a vida e com a luta dos
movimentos sociais, por dignidade. A escola do campo deve estar
comprometida com esta luta, ajudar a interpretar o processo educativo que
acontece em outros espacos fora da escola. E preciso entender o campo
como espaco de multiplos saberes e relagdes (KALVA et al., 2008, p. 108).
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Ao pronunciar-se acerca de sua atuacao, Carmen reafirma a proposta do
Curso “o foco na pratica pedagdgica se da em funcdo deste curso, pois ele visa a
formacdo dos professores e a pratica pedagogica é a acado deste profissional”
(FARIA et al., 2009, p. 81).

[...] O dia a dia da escola com os pais, com a avaliacdo, que a gente faz na
escola [...] a gente vai sempre buscando aperfeicoar a pratica e relacionar
com a teoria, com as leituras [...] (CARMEN — grupo focal).

Esse é o entendimento apresentado pela Educadora Celeste quando revela a
importancia de conhecer a realidade para atuar e transforma-la, por meio de uma
pratica pedagdgica integrada, em constante didlogo, de modo a permitir que se

instalem processos de emancipacao humana e social.

Ver o conhecimento, a realidade nesse sentido de conhecer o jeito que cada
um tem em buscar estratégias para trabalhar com essas criancas e
entender melhor essa realidade, faz com que contribua com a situacao das
pessoas, melhorar a situacdo, entender o que gera essa realidade
(CELESTE - grupo focal).

Finalmente, as Educadoras mostram a importancia do trabalho coletivo como
estratégia de consolidacdo das praticas sociais e pedagodgicas enraizadas na
cultura, articulando processos formativos e sociais aos processos produtivos. Esse é
um caminho para construir uma educacao emancipadora, o que pressupde pensar 0
modelo de sociedade e de desenvolvimento que queremos.

Esse primeiro momento da pesquisa possibilitou conhecer aspectos
pedagogicos 0s quais apontam para uma educacdo libertadora. Saber da
experiéncia dessas Educadoras, sua atuacdo pedagogica e militante fez-nos
perceber uma dindmica que relaciona teoria e pratica, que aponta para a articulacédo
dos processos formativos enquanto emancipacdo humana. Como afirma Caldart
(2002, p. 27), “a Educagcdao do Campo caminha nessa perspectiva, educar as
pessoas que trabalham no campo para que se articulem, se organizem e assumam
a condigao de sujeitos da dire¢ao de seu destino”.

No caso do grupo em evidéncia, a praxis ocorre dentro de um processo de
construgdo de sujeitos individuais e coletivos, como estd marcado nos seus
discursos. Mesmo enfrentando a dindmica de uma escola conteudista, desvinculada

da realidade dos educandos, que segue 0s parametros de uma pedagogia
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tradicional, as Educadoras revelaram alguns avangos, como a contratacdo de
professores dos assentamentos, a participacdo das familias nas decisdes do
processo escolar e educativo. Também a maioria conseguiu trabalhar uma gestao
participativa, mesmo ndo sendo nos moldes de uma escola democrética, nem de
acordo com os principios da Educacdo do Campo, mas, jA contendo alguns
elementos da gestéo participativa. Por isso, o desafio é a constru¢cdo de uma escola
comprometida com os interesses da comunidade na perspectiva da emancipacao
dos sujeitos.

Para isto, segundo Freitas (1995, p. 97), € preciso superar e transformar os
trés aspectos que ele considera cruciais: a auséncia do trabalho material
socialmente util, a fragmentacdo do conhecimento na escola e a gestdo autoritaria
da escola. Essa constatacdo explica o porqué das Educadoras ndo conseguirem
com facilidade implementar seu projeto educativo, nem se expressarem com clareza
a respeito do seu fazer. “A organizagao do trabalho pedagdégico da escola e da sala
de aula é desvinculada da prética, porque desvinculada do trabalho material.
Portanto, neste contexto, s6 pode criar uma pratica artificial, que nao é trabalho vivo”
(FREITAS, 1995, p. 99).

Nessa perspectiva e considerando os elementos apontados pelo grupo de
Educadoras, como parte da constru¢cdo de uma préatica pedagégica emancipadora,
abordaremos no capitulo 4 a trajetoria de uma Educadora, sua formacdo e sua
pratica em uma escola de Assentamento. Essa Educadora fez parte do grupo focal e
o critério de escolha foi a sua trajetéria e insercao significativas no processo de
constituicdo da comunidade e do coletivo da escola, no sentido de produzir a
identidade do Assentamento no contexto das lutas do MST, ou seja, o foco é a
praxis pedagégica no contexto da praxis social da Educacdo do Campo, num

contexto determinado.
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5 A PRAXIS PEDAGOGICA DE UMA EDUCADORA DO CAMPO: ARTICULACAO
COM A COMUNIDADE E O MOVIMENTO SOCIAL

O homem com um novo cophecimento é um
homem transformado (PINTO, Alvaro Vieira, 1979,
p. 454).

Este capitulo apresenta questbes que emergem de uma praxis pedagodgica a
partir da trajetéria de formacdo de uma Educadora, e sua historia de vida.
Orientamos nosso olhar pelo e com o movimento da escola e da comunidade,
articulado aos Principios Pedagogicos do MST. Queremos, desse modo,
compreender como se da a praxis pedagogica da Educadora, na escola e na
comunidade, articulando os espacos de formacdo: Educacdo do Campo,
Licenciatura (LECampo), Escola do Campo e Educadora do Campo, referidos aos
principios da Educagdo do Campo, no sentido de formar profissionais numa

perspectiva da educacao emancipatoria.

5.1 SEGUNDO MOMENTO DA PESQUISA: O ASSENTAMENTO OZIEL ALVES
PEREIRA® E A HISTORIA DE VIDA DE UMA EDUCADORA

As escolas publicas localizadas em assentamentos constituem resultado da
luta do MST para que o Estado assuma o seu dever na Educacao, conforme destaca
Caldart (1997, p. 39-40) “Nossa luta é por escolas publicas de qualidade nos
acampamentos e assentamentos da Reforma Agraria de todo o pais, com recursos

do Estado e a participagao das comunidades e do MST na sua gestao pedagodgica”.

O Assentamento Oziel Alves Pereira é um dos mais importantes baluartes
em defesa da reforma agraria e uma conquista do MST. Situa-se na area
da antiga Fazenda Ministério, do Governo Federal, pertencente ao
Ministério da Agricultura, que deveria ser destinada a estudos e pesquisas e
experimentagdo. Entretanto, esta fungdo nao foi cumprida, tornando-se area
de latifindio e, durante o governo Jodo Goulart ela foi transformada pelos
fazendeiros em pastagem de gado. Muitas lutas ocorreram e a mobilizacao
social em torno das terras dessa Fazenda tem inicio no final dos anos 50 do
século XX. Provavelmente, por isso, ela entrou na lista das terras que
seriam destinadas a Reforma Agraria que motivou a reacdo conservadora
do Golpe Militar de 1964 (FERREIRA NETO).°

® Esse nome é uma homenagem a um jovem Sem Terra de 17 anos de idade, abatido no massacre
de Eldorado dos Carajas em 1996, provavelmente para fortalecer o desejo de luta, a conquista de
direitos e a for¢ca do Movimento e seus militantes.

6 Disponivel em: http://www.assentamentos.com.br. Acesso em: 30 maio 2010.
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Segundo o “Diagnédstico socioecondmico e ambiental e Projeto Final de

Assentamento do PA Oziel Alves”, Ferreira Neto constata que:

Ao longo dos anos 50 e 60 a Fazenda Ministério vinha sendo
sistematicamente utilizada por grandes fazendeiros do Vale do Rio Doce,
“as Terras do Rio Sem Dono”, para extracdo madeireira e pastagem para
gado. Naquela época, o Sindicato de Trabalhadores Rurais de Governador
Valadares passou a denunciar a situacéo e, a partir de 1963 intensificou a
mobilizacdo visando a inclusdo da area nas propostas de reforma agraria
anunciadas pelo entdo presidente Jodo Goulart. De acordo com José de
Souza Martins, em seu livio os Camponeses e a Politica no Brasil, o
anuncio pelo presidente Jodo Goulart da destinagdo da Fazenda Ministério
para reforma agraria é considerado um dos principais motivos para a
adeséao do entdo governador de Minas Gerais Magalhdes Pinto aos militares
golpistas em 1964. A partir desse ano, a Fazenda Ministério desapareceu
do cenario politico nacional e os sindicalistas de Governador Valadares
foram perseguidos, torturados e mortos, passando o imovel publico a ser
intensivamente utilizado por fazendeiros da regido (FERREIRA NETO).7

Minas Gerais € hoje a terceira economia do Pais. O Produto Interno Bruto do
Estado representa 9,6% do PIB do pais. O Estado conta com uma economia
diversificada: O setor de servicos responde por 59,98% do PIB, enquanto o
segmento industrial representa 32,1% e a agropecuéria é responsavel pelos 8,01%
restantes.®

Segundo dados da UFV, o Projeto de Assentamento Oziel Alves Pereira foi
criado em 26 de junho de 1996 (data da entrega das chaves da fazenda aos
acampados pelo entdo superintendente da CORA — Comissado Operacional da
Reforma Agraria). Possui uma area de 1.945,9232 ha e localiza-se a apenas cerca
de 3 quilbmetros da cidade de Governador Valadares. O acesso € feito
integralmente por estrada asfaltada, pela rodovia BR 116 (Rio-Bahia).

A atividade econémica predominante na regido € agropecuaria, com énfase
na pecuaria de corte, ainda realizada em moldes extensivos, seguida da producéo
de graos, principalmente feijdo, arroz e milho.

O Assentamento Oziel Alves esté situado na mesorregido Vale do Rio Doce e
microrregido n° 37 de Governador Valadares e € representativa no presente estudo,
pois apresenta caracteristicas tipicas de regides de Minas Gerais e do Sudeste do
pais, como agricultura extensiva e intensiva, bem como a pecuéria de corte. Esse

Assentamento foi escolhido objeto do segundo momento da pesquisa, pela sua

! Disponivel em: http://www.assentamentos.com.br. Acesso em: 30 maio 2010.
8 Disponivel em: http://www.mg.gov.br/governomg/comunidade/governomg/numeros-da-
economia/5148. Acesso em: 30 maio 2010.
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referéncia histérica na luta do MST, pela sua organizacédo sécio-politico-educacional
e pela possibilidade de melhor observar a acdo pedagdgica de uma educadora,

egressa do Curso de Licenciatura em Educacéo do Campo da UFMG.

A Regido Vale do Rio Doce mistura caracteristicas tipicas da Zona da
Mata, do Vale do Mucuri e regido central. Por forca da producédo
metallirgica e mineral do Vale do Aco, ocorre uma articulacdo dessa sub-
regido com a regiao central e sul/sudeste de Minas Gerais. Apesar disso,
essa regido é marcada por problemas de desenvolvimento, por caréncias
basicas da populacdo e por limitagces na infra-estrutura fisica e
industrial (ROCHA, 2004, p. 36).

Isto é confirmado pelos moradores do Oziel Alves, entrevistados na pesquisa,
pois, ainda ha muita concentracdo de terra e de rigueza na regido, e cada vez mais
0 avanco do projeto neoliberal tem causado problemas nédo sé para o Assentamento,
mas para as comunidades vizinhas, constituidas de populagdo de baixa renda,
imersa em uma grande regido latifundiaria.

“Por isso nossa luta € permanente. Permanecer no assentamento foi e
continua sendo um desafio para nds e isso s6 é possivel por meio da luta, que é
uma luta politica” afirma Jessé, um dos entrevistados do Assentamento Oziel Alves
Pereira. Esse mesmo entrevistado falou da relacdo homem-sociedade e cultura,
afirmando que a educacdo, a pratica pedagogica na perspectiva da educacao
popular, libertadora transforma a vida das pessoas individualmente, com reflexos na
vida coletiva, destacando que este € um dos grandes desafios para o Assentamento.
Em varios momentos, referiu-se ao processo de conscientizacdo, atribuindo a escola
e a comunidade o importante papel na formacdo do sujeito politico, condicao

essencial para a vida coletiva.

N6s podemos ser uma comunidade exemplar; atender os nossos objetivos
gue é construir essa sociedade diferente, onde haja o novo homem, a nova
mulher, com outros valores, porque os valores que estdo sendo colocados
ai [...], que estdo sendo colocados pelo sistema capitalista [...]; alienadora, a
cultura que estd sendo colocada nao transforma. Os valores que o
capitalismo prega ndo servem pra n@s, pros nossos filhos, para os jovens. A
juventude hoje precisa de novos valores, ndo os valores pregados pelo
capitalismo. Eles sdo destrutivos, estdo destruindo a nossa sociedade. O
sistema capitalista prega o individualismo, quer que a pessoa Sseja
individualista, € um consumismo. Vocé veja que o jovem, a crianca, todos
sdo obrigados a entrar no consumo. A pressdo é muito grande. Isso &
prejudicial pro jovem. A nossa luta, a resisténcia contra o modelo de
producédo, a nossa luta é permanente. Temos que lutar pela escola, por uma
educacio dentro dos principios que defendemos (JESSE - pai e militante
— entrevista).
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O entrevistado falou da conscientizacdo, da necessidade de manter a chama
acesa em toda a comunidade, para que a proposta ndo se perca, para que o
entendimento da luta esteja presente em todas as faixas etarias e viva na memoaria
individual e coletiva. Para isso, é necessario pensar “um projeto de campo e de pais.
Pensar a educagéao articulando esses dois projetos”.

Nesse sentido, o entrevistado continuou sua fala discorrendo acerca da
importancia de se pensar uma reforma agraria ampla, em todos os setores e

organizacdes da sociedade.

[...] tem que ter uma reforma agraria ampla, na religido, na educacdo, que
Deus ndo seja o culpado pelas injusticas sociais, pelas desigualdades. Nao
podemos conviver com essas injusticas, isso é inaceitavel. Por isso que eu
falei que a cultura que ta ai ndo transforma, aliena, passa valores que nao
sdo os valores que defendemos. E preciso valorizar a trajetéria, a luta.
Como que cada um chegou aqui, foi chegando, formou o0 acampamento, até
chegar ao assentamento. Tem uma trajetéria. Isso precisa ser considerado.
Ha uma méo dupla. O que é essa mao dupla: que haja uma cooperagéo e
que o Movimento prega muito isso. A cooperagao, o coletivo (JESSE — pai
e militante — entrevista).

A fala desse militante expressa as contradicbes do modelo de
desenvolvimento do pais e do sistema capitalista, a partir da economia
agroexportadora que privilegia o latifindio e expulsa os povos do campo. Por isso, a

luta histérica no campo brasileiro traz a marca da violéncia, como afirma Oliveira:

Os conflitos sociais no campo brasileiro e sua marca impar, a violéncia, ndo
sdo uma exclusividade apenas do século XX. S&o0, marcas constantes do
desenvolvimento e do processo de ocupacgéo do pais. Os povos indigenas
foram os primeiros a conhecer este processo. Ha mais de 500 anos vém
sendo submetidos a um verdadeiro etno/genocidio histérico (OLIVEIRA,
2001, p. 4).

Embora se reconheca a importancia do Brasil como pais agricola, o modelo
de desenvolvimento dominante é marcado pelo processo de exclusbes e
desigualdades dessa populacdo, tanto na posse da terra quanto no projeto de
modernidade. Conforme apontam Fernandes, Cerioli e Caldart (2004, p. 21) no
‘modelo de desenvolvimento, que vé o Brasil apenas como mais um mercado
emergente, predominantemente urbano, ndo ha lugar para os camponeses, que Sao

vistos como espécie em extingdo. Essa mesma visao aplica-se aos indigenas”.
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Embora dominante, essa tendéncia n&o consegue avancar sem
contradicbes. De um lado estdo as contradicdes do préprio modelo de
desenvolvimento, entre elas a da crise do emprego e a consequéncia
explosiva que traz para a migracdo campo-cidade. De outro esta a reacao
da populacdo do campo, que ndo aceita esta marginalizacao/exclusao, e
passa a lutar pelo seu lugar social no pais, construindo alternativas de
resisténcia econdmica, politica, cultural, que também incluem iniciativas no
campo da educagdo (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004, p. 21-22).

Esses mesmos autores entendem que, para pensar a vida no campo, ha que
se pensar a relacdo campo e cidade no contexto do modelo capitalista de
desenvolvimento em curso no pais e apresentam trés elementos fundamentais para

esse avancgo, a saber:

[...] um desenvolvimento desigual, nos diferentes produtos agricolas e nas
diferentes regides; um processo excludente, que expulsou e continua
expulsando camponeses para as cidades® e para regides diferentes de sua
origem; e um modelo de agricultura que convive e reproduz
simultaneamente relagBes sociais de producdo atrasadas e modernas,
desde que subordinadas ambas a légica do capital. No campo, este
processo tem gerado maior concentracdo da propriedade e da renda. Nas
cidades, este processo tem implicado em maior concentracdo urbana,
desemprego e intensificacdo da violéncia. No plano das rela¢des sociais, ha
uma clara domina¢@o do urbano sobre o rural, na sua légica e em seus
valores (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004, p. 28-29, grifos dos
autores).

Sob essa légica, a agricultura camponesa fica comprometida e as relacdes
campo-cidade ficam cada vez mais vulneraveis e deterioradas, impedindo o projeto
de trabalhar em prol do desenvolvimento de si mesmas e do pais, pois que dentro
de uma ordem social a qual ameaca a sobrevivéncia das populacbes urbanas e

rurais. Por isso,

a interacdo campo-cidade faz parte do desenvolvimento da sociedade
brasileira, s6 que via submissdo. O camponés brasileiro foi estereotipado
pela ideologia dominante como fraco e atrasado, como Jeca Tatu que
precisa ser redimido pela modernidade, para se integrar a totalidade do
sistema social: ao mercado (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004, p.
31, grifos dos autores).

Ao fazer uma analise sécio econémica do final do século XX, Frigotto (1998,
p. 41) mostra a dimensdo mais crucial dos limites do capital e do desenvolvimento

capitalista neste final de século, ou seja,

° O texto apresenta a seguinte nota de rodapé, sob o n°® 8: “Foram 30 milhdes de pessoas entre a
1960 e 1980, sendo que 16 milhées migraram somente na década de 70”.
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a destruicdo de postos de trabalho — sindrome do desemprego estrutural; a
precarizacéo (flexibilizagdo) do trabalho, vinculada a abolicdo dos direitos
sociais duramente conquistados pela classe trabalhadora [...]. [...] Este
processo da-se pela conjugacédo da globalizacdo excludente, que amplia o
desenvolvimento desigual, e pelo monopdélio privado da ciéncia e tecnologia.

Segundo Fernandes, o agronegdcio veio “modernizar” a agricultura capitalista.

E uma tentativa de ocultar o carater concentrador, predador, expropriatorio
e excludente para dar relevancia somente ao carater produtivista,
destacando o aumento da producéo, da riqueza e das novas tecnologias.
Da escraviddao a colheitadeira controlada por satélite, o processo de
exploragdo e dominacdo esta presente, a concentracdo da propriedade da
terra se intensifica e a destruicdo do campesinato aumenta (FERNANDES;
MOLINA, 2004, p. 69-70).

Nesse contexto, a producdo do conhecimento e a educagdo, como praxis
social se alienam, cada vez mais, de si mesmas, pois, enquanto atividade inscrita no
seio da organizacdo social, elas estardao marcadas também “pela tendéncia a
conservacao. Esse problema se agrava ainda mais, uma vez que os educadores de
um modo geral ndo estéo instrumentalizados para abordar o fendmeno educativo em
termos do contexto que o configura [...]” (SAVIANI, 1996, p. 131). Dai

a questao dos modismos em educacdo, ou seja: a consciéncia pedagdgica
€ bastante vulneravel as influéncias e flutua de uma influéncia a outra, sem
criar raizes, sem situar-se de modo mais profundo do centro de
preocupac¢do dos educadores. E o centro de preocupacao dos educadores
deveria ser a propria realidade educacional (SAVIANI, 2006, p. 179).

A luta dos movimentos sociais e sindicais do Campo contrapfe-se a esse
modelo de subordinacao e alienacéo. Ao fazé-lo, eles buscam sustentacdo em suas
praticas educativas, quando se propdem formar o sujeito social e politico,
recuperando a centralidade real da educagcdo numa democracia verdadeira, ao
contrario do que realizam as elites que conduzem as politicas publicas. Ora, no
contexto da globalizacdo excludente, como comentamos acima, 0 processo de
internacionalizacdo e reestruturacdo produtiva, sob uma nova base cientifica e
tecnolégica exigem, cada vez mais, uma educacdo basica e uma formacéo
profissional de qualidade, bem como a capacitacdo de educadores sob uma
perspectiva critica e comprometida com a classe trabalhadora. Eis a grande
contradicdo do sistema educacional que precisa capacitar a classe trabalhadora no

minimo necessario as suas fungbes no mercado de trabalho e, ao mesmo tempo,
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manté-las alienadas tanto do processo produtivo, quanto da producdo do

conhecimento.

Trata-se de uma educacdo e formacdo que desenvolvam habilidades
basicas no plano do conhecimento, das atitudes e dos valores, produzindo
competéncias para gestdo da qualidade, para a produtividade e
competitividade e, consequentemente, para a empregabilidade (FRIGOTTO,
1998, p. 45).

Ai reside, exatamente, a oportunidade e a possibilidade de superacao dessas
contradicbes pela construcdo de uma totalidade teoria e pratica entre o0s
conhecimentos socialmente produzidos e os modos de vida das populagbes do
campo e da cidade, um processo de luta renhida de tensionamento cultural, nas
instancias sociais, educacionais e publicas, baseada numa reflexao filoséfica sobre
os problemas que a realidade apresenta. Do ponto de vista de Saviani (1996, p. 17)
uma reflexao filosofica “deve ser radical, rigorosa e de conjunto”. Radical — que vai
até as raizes da questado, até os seus fundamentos; rigorosa — utilizando com rigor

métodos determinados,

[...] colocando-se em questdo as conclusbes de sabedoria popular e as
generalizagbes apressadas que a ciéncia pode ensejar; de conjunto — o
problema ndo pode ser examinado de modo parcial, mas numa perspectiva
de conjunto, relacionando-se 0 aspecto em questdo com o0s demais
aspectos do contexto em que esta inserido [...]. Seu campo de agdo € o
problema [...] e é nesse sentido que se pode dizer que a filosofia abre
caminho para a ciéncia, que através da reflexdo pode analisa-lo e, quica,
soluciona-lo [...] Esta reflexdo € um pensamento consciente de si mesmo,
capaz de se avaliar, de verificar o grau de adequacdo que mantém com 0s
dados objetivos de medir-se com o real. E examinar detidamente, prestar
atencgéo, analisar com cuidado; reconsiderar os dados disponiveis, revisar,
vasculhar numa busca constante de significado (SAVIANI, 1996, p. 16-17).

No fim das contas, essa reflexao € um dialogo com a realidade e

como encontro dos homens que tém por tarefa comum aprender e atuar [...].
Exige igualmente uma fé intensa no homem, fé em seu poder de fazer e
refazer, de criar e recriar, fé em sua vocacdo de ser mais humano: o que
ndo é privilégio de uma elite, mas um direito que nasce com todos o0s
homens (FREIRE, 1980, p. 83).
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5.2 ASSENTAMENTO OZIEL ALVES PEREIRA: AS LUTAS E FINALMENTE A
CONQUISTA — RESGATANDO O QUE E DE DIREITO

Desde 1964, entraram em cena na sociedade brasileira novos atores sociais
do capital no campo, semeando a fazenda, a grilagem, a injustica e a
brutalidade. Mas semearam, também, a resisténcia popular, semearam
novas significagbes para velhos atos, novos atos para velhas significagbes
(MARTINS apud STEDILE, 2006, p. 7).

Os conflitos em torno das questbes da terra, sua dimensdo histérica e
estrutural constituiram o legado formativo de submisséo e escravizagcdo que gerou e
impregnou geragdes, desde a colonizagéo, privatizando do Estado brasileiro, em
beneficio das classes dominantes. Isso foi agravado na ditadura militar, de 1964 a
1984, principalmente, pela supressdo de qualquer forma de organizacao social. Com
a derrota dos movimentos camponeses pelo golpe militar, a tdo sonhada reforma
agraria foi abortada, mesmo com a promulgacdo do Estatuto da Terra (primeira lei
de reforma agraria do pais) por esse mesmo governo (STEDILE, 2006, p. 12).

No Municipio de Governador Valadares, onde se localiza o Assentamento
Oziel Alves Pereira, em 1955 foi criado o primeiro Sindicato dos Trabalhadores
Rurais do Brasil, embora ndo houvesse reconhecimento oficial. Durante o
governo de Jodo Goulart, o sindicato solicitou a Superintendéncia da Reforma
Agraria (SUPRA), que promovesse a distribuicdo de terras. Os fazendeiros
organizaram uma milicia com o apoio da Policia Militar, visando impedir a
desapropriacdo de uma area que ja era considerada devoluta, portanto de
propriedade da Unido. A entrega das terras estava prevista para 30 de marco de
1964. No dia seguinte, houve o golpe de Estado que destituiu Jodo Goulart e
implantou o Regime Militar (ROCHA, 2004, p. 36).

Somente a partir do inicio dos anos 90, com a atuacdo do MST -
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra na regido, € que a fazenda
Ministério é “redescoberta” e passa novamente a ser objeto de luta pelos
trabalhadores rurais [...] No entanto, segundo liderancas do Assentamento,
apenas 5% da é&rea era efetivamente destinada a pesquisas, sendo o
restante cedido a fazendeiros do municipio para a criagcdo de gado. Ou seja,
a mesma situacdo encontrada pelos trabalhadores antes do golpe de 64. O
grande interesse dos criadores de gado na utlizagdo da éarea vai
caracterizar, novamente, a violéncia nas acfes contra os trabalhadores nas
duas ocupacgdes que vao ocorrer na fazenda [...]. A ocupacdo durou apenas
4 dias, as familias foram despejadas por cumprimento de mandato judicial,
com a intervencdo violenta da Policia Militar. Apés os despejos, as familias

acamparam no km 407 da BR 116, onde permaneceram por um ano e dez
meses (FERREIRA NETO).*

10Disponivel em: http://www.assentamentos.com.br. Acesso em: 30 maio 2010.
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Assim se constituiu a histéria da luta pela ocupacdo das terras, desde o
primeiro acampamento, em 23 de agosto de 1994, por 250 familias, oriundas de
diversos municipios da regido, com muitos embates, enfrentamentos e resisténcias e
€ gracas a pressédo e atuacado do MST, que em 1996, as terras sdo cedidas para a
Comissdo Operacional da Reforma Agraria (CORA). Essa Comissdo agilizou o
processo de desapropriagdo e promoveu a criacdo do Assentamento, possibilitando
0 acesso para 50 familias organizadas pelo MST e que participaram diretamente das
acOes de ocupacao, além de 22 familias de antigos empregados e prestadores de
servicos para a Empresa de Pesquisa Agropecuaria de Minas Gerais (EPAMIG) que
também foram contemplados com lotes e vivem até hoje nessa area.

Segundo dados do INCRA Nacional, de 2007, “a area de criagdo do
assentamento é de 1942.0375 ha, obtida por meio de compra”. A noticia da
ocupacdo definitiva foi manchete do jornal mineiro Hoje em Dia, que trazia
estampado: “Fazenda da Unido é assentamento de sem-terra — desde 94 vivendo as
margens de rodovia, familias ocupam hoje'? em Valadares glebas do Estado”. A
noticia segue dando conta da alegria das familias e da estrutura da Fazenda para

acomoda-las inicialmente, conforme a seguir:

O primeiro assentamento de sem-terra mineiros, feito em terras do Governo
Federal, acontecera hoje na Fazenda Ministério. Ap6s um ano e dez meses
de intensa discussédo entre o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST) e os governos estadual e federal, marcada quase sempre por clima
de tensédo, chega ao fim mais uma luta dos sem-terra (GONCALVES, 1996,

n. p.).

O jornal noticia ainda que a sede da Fazenda seria transformada em escola e
em uma construcao de agrovila.

Esses fatos foram narrados com detalhes pelos entrevistados e fez parte das
conversas nos periodos quando estive no Assentamento. Falam das dificuldades da
vida no acampamento, da repressao policial, e falam também do apoio por parte da
populacdo e da Igreja Catdlica, das vitorias e das conquistas. Contam da marcha a
capital mineira em ac¢0es organizadas pelo MST, em abril de 1996, como parte de

uma mobilizacdo nacional realizada pelo Movimento.

! Dados obtidos junto ao ICRA Nacional e enviados por e-mail a pesquisadora, em 1° de margo de
2009, mediante solicitacao.
12 26/6/96 — data comemorada pelo Assentamento anualmente como a conquista definitiva.



133

Enquanto estavam acampadas na BR, as familias foram atendidas pela
Escola Sdo Tarcisio, na Cidade dos Meninos,*® situada préximo ao acampamento. A
professora Nilva relata: “quando a gente estava la em cima, na beira do asfalto, na
BR, nossos meninos [...] eles eram atendidos pela Escola Sao Tarcisio” (Professora
NILVA, mae, educadora e militante).

A professora historiou ainda a trajetdria da mudanga do acampamento para o
Assentamento e da Escola S&o Tarcisio, na Cidade dos Meninos, para duas salas
de aula no Assentamento. “Quando nés mudamos definitivo para ca, passamos a
discutir com os pais. A comunidade cedeu um espaco das estruturas que ja tinha e
na época foram montadas duas salas de aula.”

O Assentamento foi organizado em agrovila, com uma area central e varias
ruas paralelas. Dispde de um Centro de Formacdo do MST, com capacidade para
aproximadamente 200 pessoas, e realiza reunifes, encontros, seminérios e cursos
de formag&o bem como atividades regionais, segundo relato dos moradores. Dispde
de uma coordenacdo politica central e os nicleos de base,** e tem uma Associacéo
denominada: Associacdo de Cooperacdo Agricola Oziel Alves Pereira (ACOAP),
tornando-se referéncia estadual pela organizacdo social e da produgéo. De acordo
com um dos entrevistados, que ja exerceu o papel de coordenador politico do

Assentamento,

a comunidade é dialética; ndo tem s6 uma instancia, tem a escola, tem o
calendario da educacdo, tem a igreja. N6és temos pessoas inseridas da
educacdo, da igreja, do Movimento; essas instdncias formam essa
coordenacdo politica [...]. Tem a Associagao. A Associacdo nédo pode ser o
carro-chefe da comunidade, ela tem que ser o guarda-chuva, uma
ferramenta (JESSE — pai e militante).

Essa forma de organizacao social da producdo tem como base a cooperacao
agricola, e constitui uma das raizes dos principios politicos do MST e de seu projeto
de sociedade, discussdao que surgiu e foi se concretizando “a partir de um certo
namero de assentamentos conquistados” (CALDART, 2000, p. 38), nas lutas

histéricas pela posse da terra nos movimentos camponeses. Por isso, 0 MST “tem

'3 Trata-se de um Centro Educativo da Igreja Catélica, para criancas sem familias, ou sob guarda
judicial. No inicio da obra eram admitidos somente meninos, por isso a razao do nome.
Posteriormente foi aberto a meninas.

“ Trata-se da organizacgdo das familias de um assentamento. A partir de trinta familias, o Movimento
recomenda a formagédo de dois ou mais Nucleos. Os Nucleos de Base (NB) destinam-se a
organizacao social e econémica das familias, através da cooperacao n construcdo de casa, escola,
igreja e outros servicos e necessidades do grupo (MST, 2001, p. 84-88).



134

sua raiz nas lutas do campesinato brasileiro; foi gestado com a participacdo da
Igreja, especialmente daquela presente na atuacao da Comissao Pastoral da Terra —
CPT” (CALDART, 2000, p. 32). Trata-se de um movimento de massa e uma
organizacéo social (p. 27, grifo da autora). Caldart, na obra citada, chama a atengéo

para a raiz camponesa do MST e afirma:

A raiz camponesa do MST tem a ver especialmente com a dimensdo dos
lutadores sociais do campo, misturando na heranca pessoal da maioria dos
seus integrantes os tracos do que podemos chamar do modo cotidiano de
vida camponesa, com elementos fortes da tradicdo de conservacdo e, ao
mesmo tempo, de rebeldia social. Isto quer dizer que na formac&o dos sem-
terra h4 um processo de tensionamento cultural que implica em uma
reapropriagdo e, a0 mesmo tempo em uma recriagdo da sua propria raiz
(CALDART, 2000, p. 33).

A partir de 1981, a CPT comecou a promover debates e encontros entre as
diversas liderancas da luta pela terra no pais. O Encontro Regional do Sul e o
seminario de Goiania foram os principais eventos desse periodo e constituiram as
bases da realizacdo do 1° Encontro Nacional dos Sem-Terra (MORISSAWA, 2001,
p. 136). Essa mesma autora afirma que o MST é uma continuidade ao Movimento
das Ligas Camponesas, conforme relata na pagina 120 da obra citada. O MST surge
com a concepcédo de que a luta pela reforma agraria s6 poderia avancar mediante a
organizacdo dos trabalhadores na forma de movimento social; as lutas de massa,
autonomia dos movimentos em relacdo as igrejas e aos partidos politicos;
acumulacdo de forcas de maneira organizada em areas conquistadas; reforma
agraria como um processo de mudanca social, muito maior do que a conquista da
terra (MST, 2001, p. 54-55).

Com base nessa concep¢do o Movimento vai assumindo um caréater
contestatdrio que adquire forgca, na medida em que a luta se expande para
além de sua atuacdo imediata e se enraiza a partir de valores que trazem
de volta os ideais libertarios, com vistas ao processo de mudanca que faz
parte dos sonhos e utopias de muitos brasileiros (CORDEIRO, 2009, p. 55).

Para isso, Caldart (2000, p. 38) mostra que:

Os diversos processos vividos em cada assentamento, e a diferenciacao
percebida entre uma regido e oura, entre origens étnicas, entre trajetérias
de vida diferentes, mostraram ao MST que, mais ainda do que na
organizacdo inicial dos sem-terra, conhecer melhor a diversidade cultural
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gue constitui a base social que chega aos assentamentos é fundamental
para organizar o trabalho ndo s6 da producdo, mas do conjunto de aspectos
gue compdem a vida em um assentamento. Também chama a atencéo para
quais devem ser as énfases da formacdo e da educacdo das pessoas,
desde a fase inicial do acampamento.

Desde sua constituicdo, o0 MST vem se consolidando como um movimento de
massa de carater sindical, popular e politico, com os seguintes objetivos: luta pela
terra, reforma agraria e transformacéo social (MORISSAWA, 2001, p. 153). Esse
Movimento “[...] € um dos herdeiros do processo historico de resisténcia e de luta do
campesinato brasileiro”, como aponta Caldart (2000, p. 71) e diz ainda que ele é
parte da historia da luta pela terra no Brasil, assim como das lutas ja realizadas em
outros lugares e épocas.

Em Minas Gerais, o MST inicia sua organizagao “a partir dos vales do Mucuri
e do Jequitinhonha, ocupando terra e formando liderancas, desencadeando o
processo de massificacdo e organizacdo no estado”,'® através de encontros e acées
integradas para ampliar o Movimento no Triangulo Mineiro sob a represséo da Unido
Democratica Ruralista (UDR) e da policia.

Segundo Quaresma (2011, p. 83) atualmente o MST em Minas Gerais esta
organizado em sete regides: Mucuri-Jequitinhonha, Vale do Rio Doce, Sul de Minas,
Triangulo, Norte, Grande Belo Horizonte e Zona da Mata.

A base social que gerou ou que permitiu o nascimento do MST, conforme

apresenta Caldart, foi constituida

[...] do aumento brusco da concentracdo da propriedade da terra e do
namero de trabalhadores rurais sem-terra, com destagque em determinadas
regides; do fechamento progressivo das alternativas que poderiam amenizar
esta condicdo, gerando inseguranca e miséria entre uma populacao
acostumada a viver com um certo nivel de estabilidade e, talvez por isto
mesmo, também acostumada a seguir os tradicionais preceitos da ordem e
progresso, o que a fez inclusive apoiar por muito tempo a ditadura militar
(CALDART, 2000, p. 69, grifos da autora).

Se a ocupacéo de terra pode ser considerada a esséncia do MST, porgue é
com ela que se inicia a organizacdo das pessoas que lutam pela terra (SLTEDILE,
1997, apud CALDART, 2000, p. 109), do ponto de vista pedagogico, € a mais rica
em significados socioculturais porque “formam o sujeito Sem Terra e projetam

mudancgas lentas e profundas no modo das pessoas se posicionarem diante da

1 Disponivel em: www.mst.org.br. Acesso em: 7 nov. 2011.
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realidade, do mundo”. Constituiu-se, historicamente, portanto, a identidade do MST
como pedagogia de um movimento que, “prepara o terreno para os aprendizados
desdobrados das demais vivéncias” (p. 108). O MST torna-se um processo
educativo na formacdo da consciéncia de classe, a partir da vivéncia direta do
enfrentamento para a construgdo de uma ética comunitaria e da solidariedade
(CALDART, 2000, p. 111-116).

5.3 CONHECENDO O ASSENTAMENTO OZIEL ALVES: UM NOVO OLHAR NO
CAMPO DA PESQUISA

Andar pelas ruas de terra da agrovila, construida na antiga sede da Fazenda
Ministério, cercada de morros; sentir o clima fraterno entre as pessoas, a beleza
natural e arranjada; ver as criangas brincando na rua, na porta de suas casas, 0
entra e sai de vizinhos e companheiros; o futebol das peladas de fins de tarde, do
domingo pela manha; ouvir as conversas do cotidiano, os relatos das lutas [...]. Tudo
isso significou reviver minha proépria trajetoria profissional, inclusive acompanhada
pelo meu filho que, j& adulto, teve a oportunidade de reviver também momentos de
sua infancia, criado em meio a um contexto semelhante.

Em alguns momentos, eu me pegava no meio da rua principal, onde esta
localizado o Centro de Formacdo do MST e a pracinha, local de encontro e me
emocionava revivendo o passado e a histérica luta do povo pela sobrevivéncia, por
condi¢bes dignas de vida. Ver uma agrovila instalada numa area de latifandio é
sentir o sabor da vitoria, fruto de uma luta que ndo para e de uma comunidade a
gual se mostra disposta a lutar, que ndo arreda de seus principios e valores e que
busca constantemente, porque € vigilante e aguerrida.

A recepcdao, a convivéncia, a disposicéo e a disponibilidade em participar da
pesquisa; de oferecer a casa para hospedagem, fazer um cafezinho para aquecer
mais a conversa e, quem sabe até, inspirar a “contacado das historias”, chamaram a
atencao e constituiram as reflexdes em torno da trajetoria coletiva dos assentados.

Sentimo-nos (eu e meu filho) em casa; € como se ja vivéssemos ali. Eu
conhecia sete pessoas do lugar (cinco egressas da LECampo, incluindo a
Educadora foco da pesquisa e um casal de militantes e suas duas filhas com quem

convivi durante o primeiro momento da pesquisa na UFMG).
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Nesse segundo momento, o0 objeto de investigacdo € a historia de vida e a
praxis pedagodgica de uma Educadora — foco-sintese do processo de formacéo de
educadores do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG. A
observacado participante foi o principal instrumento para a investigacdo, procurando
observar a construcdo da pratica no processo de formacdo durante o Curso de
Licenciatura e em outros espacos de formacdo da Educadora, bem como a sua
atuacdo na escola e na comunidade, através da historia de vida como recurso
metodoldgico. Foram realizadas entrevistas com a propria Educadora, com
professores, pais e mées de estudantes da escola e liderangas do Assentamento. O
acesso aos documentos, tanto na escola, quanto na secretaria do Centro de
Formacdo do MST, foram de fundamental importancia para a composi¢cdo do
trabalho escrito, durante a investigacdo e para a producdo final desse trabalho
cientifico.

O contexto da experiéncia observada e os dados coletados deram, portanto,
suporte a discussdo analitica das questdes, os aspectos de inovacdo e emergéncia
de uma nova pratica pedagogica. Associados ao referencial tedrico, esse elementos
serviram de base para analisar e compreender os desdobramentos da realidade do
Assentamento, no contexto da regido e da luta pela terra.

As concepcdes e os principios de educacdo, da escola e da formacao de
educadores do campo, bem como as manifestacdes na praxis pedagdgica, em
articulacdo com a escola, a comunidade e os movimentos sociais, constituiram um
rico referencial de analise para compreender as relagbes entre o conhecimento
académico-cientifico e o0s saberes oriundos das vivéncias e experiéncias da
Educadora e sua trajetoria de formacao.

Ora, a escola, a comunidade e o MST tém uma pratica social e educativa
articulada aos principios do Movimento e a realidade do Assentamento. No seu
interior ha conflitos, contradi¢cdes, acertos e erros, que podem gerar as emergéncias,
na medida em que buscam o reavivamento de si enquanto sistema.

Fazer a interlocugdo com o0s sujeitos, conhecer seu cotidiano durante um
periodo de suas vidas, seu discurso, 0 que dizem, como expressam seu
pensamento, suas expectativas, seus desejos e sentimentos, constituem uma forma
de relacionar dados de uma situacdo particular a outras situagcdes ja conhecidas.
Além disso, trazer esses elementos para uma reflexdo no contexto da pesquisa,

relacionando aspectos da teoria a aspectos da vida real, concreta, vivida ali no
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cotidiano, artesanalmente, mesmo que num curto periodo de tempo, constituiu-se a
esséncia da reflexdo para compreender o empoderamento implicado no processo de
ser militante no MST naquele Assentamento — Oziel Alves.

Fui recebida pela Educadora foco da pesquisa; visitei a escola e conheci a
agrovila, liderancas e outros militantes, interessados e ja envolvidos no processo de
investigacdo, mostrando que a praxis pedagdgica € multidimensional, visto que
envolve todos os aspectos da vida da pessoa, seja do educando, seja do educador.
Gadotti (2001, p. 30) afirma que na tradicdo marxista de educagao “praxis significa
acdo transformadora” (grifo do autor). No caso do grupo em evidéncia, a praxis
ocorre dentro de um processo de construcdo de sujeitos individuais e coletivos,
como esta marcado em suas falas.

No nosso entender, o conhecimento dos processos de transformacéao, a partir
de uma dada realidade na observacdo e vivéncia da praxis pedagodgica da
Educadora pesquisada e dos demais sujeitos da comunidade, podera contribuir na
articulacéo da praxis social do MST e a praxis pedagogica da escola como sujeitos

concretos e capazes de transformacéo.

5.4 O CAMPO PRECEDE A ESCOLA: A LUTA PELA TERRA E A FORMACAO DE
EDUCADORES DO CAMPO

Inspiro-me em Paulo Freire quando ele afirma: “A educagdo € um ato de
amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer o debate. A andlise da
realidade. N&o pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser uma farsa”
(FREIRE, 2007, p. 104). E com esse espirito que a Escola do Assentamento Oziel
Alves busca desenvolver suas atividades.

Para compreender o sentido educativo do MST (e do Assentamento Oziel
Alves) é preciso compreender a experiéncia mais ampla da formacdo humana das
pessoas, da coletividade, ou desse novo sujeito social, que constituem o Movimento
e, desse modo, “entender por que e como estdo propondo uma escola que,
simplesmente, possa constituir-se como parte desta experiéncia” (CALDART, 2000,
p. 23). Nessa mesma obra e pagina a autora afirma que o sentido educativo do
MST pode ser entendido como sentido sociocultural, como parte de um processo
histérico mais amplo e de maior duracdo. Chama a atenc¢éo, ainda, para o uso da

expressao



139

sujeito social para indicar uma coletividade que constréi sua identidade
(coletiva) no processo de organizacdo e de luta pelos seus préprios
interesses sociais [...]. Os sem-terra passam a ser sujeitos sociais a medida
gue se constituem uma coletividade que traz para si (0 que ndo quer dizer
esgota-la em si) a luta para garantir sua propria existéncia social como
trabalhadores da terra [...]. A medida em que estes sujeitos passam a ter um
lugar significativo nestes embates, [...] passam a se configurar também
como sujeitos politicos (CALDART, 2000, p. 25, grifo da autora).

Em sua trajetéria de luta e organizacdo dos trabalhadores do campo, o MST
foi construindo uma concepcgéao de educagao que busca “recuperar algumas matrizes
pedagodgicas desvalorizadas pela sociedade capitalista: pedagogia do trabalho,
pedagogia da terra, pedagogia da historia, pedagogia da organizacdo coletiva,
pedagogia da luta social” (MST, 2001, p. 125).

A Pedagogia do Movimento busca “refletir sobre o conjunto de praticas que
fazem o dia-a-dia dos Sem Terra, extrair delas licdes de pedagogia que permitam
qualificar sua intencionalidade educativa junto a um ndmero cada vez mais de
pessoas” (MST, 2001, p. 125-126). Nessa perspectiva, 0 Movimento entendeu ser
necessario formular principios filoséficos e pedagdgicos, para balizar o trabalho de
educacao do Movimento: Principios Filosoéficos: 1. Educacéo para a transformacao
social (Educacédo de classe, massiva, organicamente vinculada ao MST, aberta para
o mundo, educacao para a agéo, aberta para o novo); 2. educacao para o trabalho e
a cooperacdo; 3. educacdo voltada para as varias dimensdes da pessoa humana; 4.
educacdo com/para valores humanistas e socialistas; 5. educacdo como um
processo permanente de formacao/transformacdo humana. Principios
Pedagdgicos: 1. relacdo entre pratica e teoria; 2. combinacdo metodoldgica entre
processos de ensino e de capacitacdo; 3. a realidade como base da producéo do
conhecimento; 4. contetudos formativos socialmente Uteis; 5. educacao para e pelo
trabalho; 6. vinculo organico entre processos educativos e processos politicos; 7.
vinculo organico entre processos educativos e econémicos; 8. vinculo organico entre
educacdo e cultura; 9. gestdo democratica; 10. auto-organizacdo dos/das
estudantes; 11. criacdo de coletivos pedagogicos e formacdo permanente dos
educadores/das educadoras; 12. atitude e habilidades de pesquisa; 13. combinacéo
entre processos pedagdgicos coletivos e individuais (MST, 1996, p. 6-24).

A ocupacao da escola pelo MST e a formacao dos educadores do campo, nos
cursos de licenciatura, constituem-se espacos e estratégias para a vivéncia e

materializacdo desses principios. Caldart aponta que € necessario
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[...] buscar compreender com mais cuidado o processo através do qual se
vem produzindo esta relagéo entre um movimento social e a escola. Existe
uma trajetdria a ser analisada desde a primeira vez que familias sem-terra
decidiram lutar pela escola de seus filhos, [...] quando a educacdo e a
escola passam a ser vistas como parte da estratégia de luta pela Reforma
Agréaria e pela participacdo na construcdo de um novo projeto de pais, ao
mesmo tempo que como parte do cotidiano das familias sem-terra, é traco
caracteristico dos assentamentos do MST. Uma trajetéria que também
possui um sentido sociocultural e educativo especifico dentro do processo
gue tem produzido o sujeito Sem Terra (CALDART, 2000, p. 141).

Com base nesses principios, o Movimento foi formulando suas propostas e
diretrizes de acédo, para avancar na coeréncia de suas praticas, “construindo um
sentido estratégico (com objetivos de longo prazo, com articulagéo entre as acdes)
para nosso trabalho e para o conjunto da nossa organizagao” (CALDART, 2000, p.
4).

Ao referir-se as pedagogias do Movimento, Caldart (2000) identifica duas

dimensdes do processo de formacgédo dos sem-terra ligados ao MST: uma

[...] que vincula cada familia sem-terra a trajetéria histérica do Movimento e
da luta pela terra e pela reforma Agréaria no Brasil, tornando-se fruto e raiz
(sujeito) desta histdria; e outra que faz de cada integrante do MST um ser
humano em transformacdo permanente & medida que sujeito de (também
condicionado a) vivéncias coletivas que exigem acdes, escolhas, tomadas
de posicéo, superacdo de limites, e assim conformam seu jeito de ser, sua
humanidade em movimento. Do entrelagamento das vivéncias coletivas,
gue envolvem e se produzem em cada familia, cada grupo, cada pessoa,
com o carater histérico da luta social que representam, se forma entédo a
coletividade Sem Terra, com uma identidade que ndo se enxerga olhando
para cada pessoa, familia ou grupo de sem-terra em si mesmos, mas que
se sente ou se vive participando das ac¢fes ou do cotidiano do MST
(CALDART, 2000, p. 205, grifos da autora).

A autora destaca o préprio Movimento como sujeito educativo principal do
processo de formacdo dos sem-terra, “no sentido de que por ele passam as
diferentes vivéncias educativas de cada pessoa que 0 integra, seja em uma
ocupagao, um acampamento, um assentamento, uma marcha, uma escola” (p. 205).
Ainda nessa mesma obra, a autora destaca que “entender o sentido de uma
educacgédo que se produz desde a dindmica social como o MST é também buscar
entender como a escola pode participar dos processos de transformacgao social” (p.
45). Afirma, ainda, “Tratar da educagdo no Movimento é tratar de escola [...]" (p.
144). A educacéao formal esta na pauta permanente do MST, uma vez que constitui

um dos elementos de sua acéo.
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“Ocupar a terra, lavrar a vida, produzir gente” (CALDART, 2000, p. 248), eis a
mesma ideia no Assentamento Oziel Alves, na placa de entrada, onde pude ver a
presenca do MST, desde o nome do Assentamento, as datas da ocupacdo e
conquista; e nos muros as palavras de ordem: “Ocupar, produzir, resistir’. Também
as bandeiras do Movimento nos pontos estratégicos do Assentamento (praca,
Centro de Formacado, Escola e residéncias) sdo as marcas que identificam e
reafirmam o porqué, o como e a importancia de conquistar, de se estabelecerem e
produzem a vida ali, como seres historicos. Isso significa viver os desafios do MST

como sujeito pedagdgico, ou seja,

Primeiro: Olhar para si mesmo como um sujeito educativo.

Segundo: Compreender mais profundamente a sua prépria pedagogia.
Terceiro: Ter mais claro qual o lugar da educacgéo e da escola no projeto
histérico do Movimento.

Quarto: Radicalizar o processo de ocupacgdo da escola (CALDART, 2000,
p. 248-254).

Também a Mistica expressa essa identidade e reforca o sentido da luta, a
solidariedade entre os militantes e a importancia de preservar a memoria do
Movimento. Nesse sentido, todos se tornam educadores e protagonistas
responsaveis e solidarios na busca por um destino comum mais justo para eles e
para toda a humanidade, na certeza de que “nada comecg¢a nem termina: continua”
(CALDART, 2000, p. 255).

5.5 FORMACAO DE EDUCADORES NO SEU CONTEXTO DE VIDA: REFLEXOS
NA PRATICA PEDAGOGICA E PROFISSIONAL

As discussfes em torno da formacdo de educadores, nos ultimos vinte anos
do século XX e inicio deste século, vém tomando lugar entre educadores e setores
da vida social, pela complexidade que essa tematica assume. Frigotto (1996, p. 75)
discute formacgao e profissionalizagdo do educador, afirmando que esse tema “néo
pode ser tratado adequadamente sem referi-lo a trama das relagcdes sociais e aos
embates que se travam no plano estrutural e conjuntural da sociedade”.

Na formacdo dos educadores na LECampo/UFMG, o curriculo procura
realizar a integracdo dos saberes problematizados na relacdo dialdégica e a

construgéo da leitura de mundo feita pelos estudantes e desses com seus alunos,
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sempre colocando-se em situacdo de coletividade. Essa formagao deve contemplar:
momentos de sistematizagao e reflexdo coletiva dos dados da realidade.

A producdo de uma imensa colcha de retalhos na escola do Assentamento
envolvendo todas as turmas da escola, com historias contadas em sala de aula,
desenhadas e pintadas em cada quadro (retalho), constituiu exemplo dessa
integracdo. Sao histérias dos livros e da propria comunidade, resultando numa
memoria e num registro dos conhecimentos, da cultura e das habilidades que as
criancas desenvolvem para desenhar, recortar e colorir, além de interpretar e
compreender relagfes. Essa atividade ja ultrapassa os muros da escola e vai tornar-
se um produto cultural da comunidade e, provavelmente, vai cobrir o campo de
futebol do Assentamento. Isto é fazer educacdo concretamente e descobrir novos
talentos e possibilidades, explicitando o que dizem Pereira, Gemaque e Ribeiro
(2007, p. 207): “a profissdo de professor combina sistematicamente elementos

tedricos com situagdes praticas reais [...]", pois

€ dificil pensar na possibilidade de educar fora de uma situagédo concreta e
de uma realidade definida. Por essa razdo, ao se pensar no professor que
trabalha nas escolas do campo, se imagina que, ao realizar sua formacao
inicial ou continuada, a énfase tenha sido a pratica como atividade
formativa, um dos aspectos centrais a ser considerado como consequéncia
decisiva para a atuagdo junto aos sujeitos e a realidade que ali vivem.

Isso implica o desenvolvimento de uma compreensdo ampla e consubstancial
do fenbmeno e da pratica educativa, em seus diferentes ambitos e especificidades.
E uma tarefa que demanda a afirmacdo de um conjunto de principios que regem a
vida individual, social e politica, integrando experiéncias do cotidiano, na acao
pedagdgica num permanente didlogo com as varias areas do conhecimento e da
realidade. Eis o depoimento de uma das Educadoras que participou do processo de

confecc¢do da colcha de retalhos:

A colcha de retalho néo falo que ela ainda é um material didatico, por qué?
Como foi a colcha de retalho? Durante as aulas, as histdrias que a gente ia
trabalhando com os meninos, a gente ia contando as histérias para eles e
pedia para eles trazerem um retalho. Eles pintavam e a gente chamou uma
costureira, uma av0, na verdade ela ndo é moradora do assentamento, mas
se ofereceu para costurar. A atividade é coletiva dentro da escola, mas
ainda ndo é uma atividade coletiva do assentamento. De repente pode vir a

ser (NILVA, educadora, mée e militante).
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A confecgdo da colcha de retalhos constitui-se, portanto, numa rica
oportunidade de fazer essa integracdo e desenvolver varias areas do conhecimento,
0 que poderia tornar-se uma proposta metodoldgica para as escolas do municipio e
da regido, pois que, o ensino fundamental € de responsabilidade da
Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares. Entretanto, ndo ha
ainda um trabalho efetivo devido aos entraves do sistema oficial de ensino, que
desqualifica a escola rural e desvaloriza seu trabalho, quando poderia e deveria
socializa-lo entre as escolas.

Noutra atividade com as criancas da 32 série — o0 estudo da comunidade
(localizagdo; ruas; servigos; residéncias, etc.) elas construiram roteiro e
responderam a questdes a respeito do que queriam saber sobre a comunidade, sob
a direcao da professora. Elas aprenderam, entdo, a problematizar, a observar, a tirar
conclusdes e a registrar informagfes. Aqui estdo presentes as teorias do
conhecimento, correntes filoséficas e abordagens pedagogicas que trabalham o
didlogo e a problematizacdo como método de ensino, partindo do concreto para o
abstrato, do proximo para o remoto, ao contrario do que fazem comumente as
escolas.

Outra questdo essencial, que geralmente preocupa todos os educadores é:
qual a relacdo entre a teoria e a pratica e como isto se manifesta na acéo
pedagogica das Educadoras? No Assentamento pude observar a organizacdo e
aplicacdo de um Centro de Interesses, conforme propde o educador Decroly — um
método que € usado empiricamente nos assentamentos e que apresenta a mesma
l6gica dos temas geradores de Paulo Freire. Ao final deste trabalho, apresentamos a
proposta de utilizar sistematizadamente esse método nas escolas de assentamento,
incorporando-o aos cursos de formacao para instrumentalizar os educadores na sua
pratica pedagodgica. A utilizacdo sistematica do Centro de Interesses pode ndo sé
facilitar o planejamento do ensino, bem como realizar a integracdo curricular,
organizando 0s objetivos, os conteludos e estratégias especificas e articulando a um
todo — os conhecimentos, atitudes, procedimentos e valores que devem ser
desenvolvidos, de acordo com a fase do desenvolvimento do aluno e seus
interesses. O Centro de Interesses exige avaliacdo continua em cada fase do
processo, o qual é constituido de trés momentos: iniciacdo, desenvolvimento e
culminancia, produzindo um novo conhecimento socializado na escola e na

comunidade.
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Na época do aniversario da Ocupacdo (23 de agosto), os alunos da
Educadora e das outras turmas construiram a histéria do Assentamento, partindo da
comemoracao coletiva do aniversario da ocupacdo, organizando painéis com
fotografias trazidas de casa e do acervo do Centro de Formacdo do MST,
produzindo textos, de acordo com o nivel dos alunos. E a histéria concretamente
estudada, valorizando os lideres e compreendendo a sua histéria e de seus pais —
condicdo basica da identidade da formacao de consciéncia. Também foi estudada a
Matematica, registrando a producdo do Assentamento, as datas e a linha historica
do tempo, além de jogos e gincana para avaliar conhecimentos e habilidades. Todo
esse processo constituiu-se um outro Centro de Interesses, que envolveu escola e
comunidade. E que pode, sem duavida, fazer parte do curriculo escolar,
coletivamente pensado e sistematizadamente realizado, com atividades, estratégias,
recursos e avaliacdo, organizados e materializados como produgcao coletiva de
conhecimento, a ser socializado entre as escolas e no Movimento.

Essas atividades socializadoras séo realizadas regularmente e incorporaram-
se a vida cultural e ao lazer da comunidade, como o Festival de Pipa, o Cha com

Poesia, a Festa Junina e outras.

O Cha com Poesia ja se tornou um momento assim [...] més de maio toda a
comunidade espera, vém pessoas de fora, de Valadares pra esse momento.
Ta& sendo um processo muito legal que pessoas que nado participavam de
nada da comunidade [...], tA comec¢ando a se desenvolver, ta participando
da vida da comunidade a gente sabe que tem inUmeros problemas, mas ja é
um avango, pessoas que nunca fizeram nada, nunca sairam de casa e irem
pra frente de um monte de pessoa e cantar, j& € um inicio, ja é a valorizacao
do ser humano. O cha propicia a comunidade despertar para ouvir, pra falar,
como eu disse antes, gente que ndo saia de casa, vai la na frente e fala
uma poesia. Entdo ele ouve, fala, ouve o filho, entdo ai eu vejo a
importancia de ir além da sala de aula (SILVIA, Educadora — entrevista).

Tais atividades s@o realizadas com a comunidade, incluindo o Coletivo de
Educacdo e os Nucleos de Base — instancias de organicidade do Movimento, em
que ha uma intencionalidade na participacdo dos pais e das liderancas, no
desenvolvimento dos potenciais relacionados a expressdao do pensamento atraves
da arte e do conhecimento dos nomes e estilos na literatura brasileira. As criangas
estudam os poemas e apresentam com painéis, cartazes, imprimindo ou escrevendo
a méo para distribuicdo. Além disso, € uma oportunidade de despertar o interesse e
a motivacdo para se expressarem com coeréncia, coesado e beleza — o que

precisaria de um trabalho de desenvolvimento desses potenciais, por meio da escola
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integral e de outras instancias como uma Banda, participacdo em orquestra; grupos
de ritmos e poesia, etc., que poderiam integrar as atividades curriculares, como
educacdo permanente. Esse germe ja esta presente no Assentamento Oziel Alves,

na fala da educadora:

No assentamento nds temos um coletivo de educagéo. Ele é composto por
pais, alunos, membros da comunidade, e nés professores e estudantes que
ajudam na cantina e, no coletivo, a gente discute o processo da
comunidade, o que vai fazer durante o ano pra interagir e ai foi sugerido por
uma professora que trabalha também na escola que ouviu de uma amiga
dela que em Belo Horizonte existe um grupo que na Estacdo eles serviam
café, serviam café e falavam poesia s6 que pra nés o cha tem mais a ver
com a realidade do campo e também por ser no més de maio € um més
muito frio e o cha ajuda a esquentar e também baseado na cultura dos
povos ingleses que todo dia as 5 horas da tarde eles param de fazer tudo
gue estao fazendo e vao tomar ch& e conversar foi baseado nesses dois... a
gente vai adaptando. Ele surgiu com o propésito de melhorar a oralidade da
crianca, mas ai vai tomando outro rumo (EDUCADORA - entrevista).

E interessante observar que essas relacbes determinam as transformacoes,
as inovacles e os fatores que causam as rupturas com as formas tradicionais de
ensinar e aprender, determinadas pelo modelo positivista que fragmenta o
conhecimento, as relacdes e 0s processos organizativos. Dai pode emergir 0 hovo, 0
diferente, partindo do pressuposto de que hd um outro modo de conhecer, que
supera a fragmentacdo e conclama a pratica educativo-pedagdgica a uma acao
fundamentada na relacdo teoria e pratica e a intensa relacdo dessa unidade
dialética. Eis o depoimento de uma mée e lider que colabora na comunidade no
processo educacional, ensinando e trabalhando com plantas medicinais:

Eu acho muito importante, gracas a Deus, a gente tem uma relacdo muito
boa com a escola, a comunidade. Essa escola ela é escola e comunidade.
A escola foi criada pela comunidade, construida e conservada. Qualquer
dificuldade que a escola enfrenta a comunidade ta junto pra resolver
gualquer problema e superar qualquer obstaculo. Em tudo que vai formando
a comunidade a gente vai envolvendo pra ajudar. O trabalho com as
plantas: eu vou l4 e falo pras criangcas, mostro pra que serve [...], pra fazer
um cha, curar uma doenca (LENA —lider e mée — entrevista).

Isso precisa ser sistematizado com fundamentos cientificos e o seu produto
socializado nos meios educacionais, como formacao de educadores. Desse modo, a
formacdo docente envolve ndo sO a area da educacdo, mas outras areas da esfera
social, trazendo para a atualidade uma problematica da formacéo do educador, que

tem urgéncia em buscar solucdes, especialmente a partir de um debate que se
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instalou na sociedade em torno da década de 80, e vem se prolongando até os dias
atuais, dada a relevancia que essa tematica assume.

A LDB em seu art. 61, paragrafo unico, determina que:

A formagdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos
das diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, terd como
fundamentos:

| — a presenca de sélida formacao basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico;

Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em
instituicbes de ensino e em outras atividades.

Pude presenciar essa sintese quando a Educadora ensinava ética e livre
arbitrio a duas criancas e a turma toda quando problematizava o dever de casa feito
por uma delas sem a devida atencédo ao raciocinio desenvolvido, ja que fizeram em
dupla; o que deveria ser um processo de aprendizagem autdbnomo, tornou-se uma
atividade “mecanica’, na qual somente uma das criancas soube apresentar os
passos desenvolvidos no exercicio. Ao questionar a transcricdo do exercicio ela
discutiu com as criancas a importancia de pensar no que se esta fazendo, de
procurar raciocinar, de perguntar, e ndo se restringir ao que o outro colega fez, pois
isso, além de tirar a oportunidade da prépria pessoa se desenvolver, pode ter
consequéncias de um comportamento ndo ético para a vida delas, para a
aprendizagem e para as relacdes no Assentamento, bem como relaces futuras.
“Por isso temos que estar atentos ao que fazemos”, disse a Educadora.

E o que reafirma o principio pedagdgico do MST:

Relacdo entre pratica e teoria: relacionar pratica e teoria nos processos
pedagégicos, na escola, significa organizar o curriculo em torno de
situag6es que exigem respostas praticas dos/das estudantes, respostas que
s6 saberdo dar se estudarem muito e se pensarem bastante para relacionar
0 que encontram nos livros com o que a professora esta dizendo, com as
coisas que os pais ja disseram, o que j4 observaram em outras situacdes
parecidas com o que estdo discutindo entre eles (MST, 1996, p. 11).

Essa acdo torna-se uma praxis, pois que fundamentalmente associada a
reflexao problematizadora, tal como Freire (2005, p. 42) afirma: “A praxis, porém, é a
reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela, é

impossivel a superagdo da contradicdo opressor-oprimido”. Como constituintes
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inseparaveis da praxis, “a acdo e a reflexdo sdo a maneira humana de existir’
(FREIRE, 2005, p. 47).

Parece-nos, aqui, que a Educadora aplica outro principio pedagégico do MST
‘combinacdo metodoldgica entre o processo de ensino e de capacitacdao”, num

sentido amplo, pois:

guem ensina é o educador (seja uma professora, a escritora de um texto ou
0s pais...); quem capacita € uma ATIVIDADE OBJETIVADA, ou seja, um
tipo de situacdo objetiva que provoca a pessoa a aprender para reagir
diante de problema concreto que lhe cria (MST, 1996, p. 12).

A capacitagao significa “colocar o educando/educanda em relagdo com a
atividade objetivada, ou até inventa-la, se ela ndo existe na realidade atual. Isto quer
dizer provocar necessidades de aprendizagem” (MST, 1996, p. 12). A partir dai, a
crianga considerada no caso, podera exercitar o saber fazer por meio do retorno a
tarefa de casa, 0 que 0s pais certamente poderdo acompanhar, na formagéo de um
comportamento ético. Isso esta presente em todas as instancias do Movimento e na
formacdo dos educadores no Curso de Licenciatura: o exercicio de uma disciplina

em todos os aspectos da vida humana (intelectual, moral, politica e social).
5.6 HISTORIA DE VIDA: TRAJETORIA DE UMA EDUCADORA DO CAMPO

A Educadora se constitui como sujeito historico na sua trajetéria de vida, suas
praticas e pelas teorias que compuseram o percurso formativo na Universidade e no
Movimento Social, bem como o0 contexto e os atores da comunidade Oziel Alves,
pois sdo parte de um coletivo educador.

Nas entrevistas a Educadora diz: “sou formada em magistério, trabalhei em
uma escola rural seis anos e meio”; ela iniciou sua trajetéria ainda bem jovem,
atuando inicialmente na Igreja Catdlica como catequista. E filha de pequenos
agricultores. No ano de 2002 casou-se com um assentado — passando a morar no
Assentamento Oziel Alves Pereira. Ao chegar ao Assentamento ingressou no MST
e, no momento, faz parte do Coletivo de Educacdo.'® Ap6és um ano residindo no
Assentamento, passou a atuar como professora na escola local. “A entrada dela na

escola foi uma agao do Coletivo da Educacgéo” (Entrevista Professora Nilva — mée

'® |nstancia organizativa composta por varios segmentos da comunidade para colaborar no trabalho
com a escola nas acdes educativas e socias.
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e militante). Em 2005 a Educadora ingressou no Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo, area de Conhecimento: Ciéncias da Vida e da Natureza, na
UFMG, por indicacdo da comunidade e concluiu em 2010.

Falando do Curso e da producao da monografia, a Educadora diz:

Nada melhor do que algo da sua pratica pedagogica; beneficiou as criangas,
de certa forma os pais, beneficiou a mim mesma, o meu trabalho, igual eu
tava te falando aquela questédo da inseguranca as vezes eu era insegura...
diante do fato... pra trabalhar a questéo da sexualidade, depois ... a partir do
meu estudo, do meu aperfeicoamento, eu hoje trato assim com naturalidade
com as criangas, consigo orientar os pais [...].

Aqui, ela vivencia o terceiro principio pedagogico do MST: “a realidade como
base da producdo do conhecimento” (MST, 1996, p. 13) em que utiliza o
conhecimento cientifico para orientar criancas e pais quanto a sexualidade, o que

para ela se constituiu uma experiéncia de aprendizagem.

[...] € uma coisa que se vocé ndo me lembra disso que eu fiz eu falo assim...
internalizei aquilo e como que j4 vai tornando normal e cé nem vé aquilo ja
com os olhos de ... que é estranho, que vocé aprendeu a partir do Curso e é
bem lembrado quando vocé toca isso, vocé deu um exemplo bem concreto
a gente vai vendo, vai internalizando, vai tornando normal no dia a dia, que
aprende, vai colocando em pratica e a partr do momento que vocé
aprendeu a lidar com a situagdo vocé vai tornando normal que ja nem
estranha mais entdo isso vai acontecendo durante todo o curso durante os
cinco anos nado lembro mais dos primeiros aprendizados que eu ja
internalizei, ja fui colocando em préatica. Eu s6 falo assim que com certeza
deu um aperfeicoamento em tudo, tanto na escrita quanto na leitura,
escrever um texto mesmo (EDUCADORA - entrevista individual).

Usar a histéria de vida como instrumento para andlise da trajetéria da
Educadora foi de suma importancia, uma vez que permitiu incorporar as
experiéncias de vida mescladas aos diversos momentos das lutas e contextos
sociais vivenciados no Assentamento, quando as professoras impediram a entrada

de professores estranhos a proposta pedagogica do MST.

Nossa escola a gente teve que ocupar ela. (A candidata do Assentamento)
ndo tinha formacdo, ndo podia concorrer ao edital (de contratacdo), entdo
teve que ocupar. Tem barreiras para um novo entrar. Tem que mobilizar,
porque tem barreira; tem que concorrer ao edital, entdo eu dobrei (a carga
horéaria) para impedir que um de fora entrasse para nao perder a proposta, 0
espaco que conquistamos. A prépria comunidade avisou: ndo precisa ir para
la concorrer ao edital porque a comunidade ndo aceita. O fato de ser
formada néo significa que vai para la.
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Essa aprendizagem confirma o principio pedagogico niumero seis do MST no
qual “educacdo é um processo permanente de formacdo e transformacao”,
incentivando a participacdo em todas as lutas sociais concretas dos trabalhadores,
“para que se organizem e aprendam também a lutar pelos seus direitos de criangas,
de jovens, de estudantes, de alunos/alunas, de mulheres, de homens, de
trabalhadores, de trabalhadoras, de participantes da organizacdo, de
cidadaos/cidadas” (MST, 1996, p. 17). Isso favoreceu o entendimento dos
componentes histdricos presentes na sua formacao individual e social/profissional. A
sua trajetéria materializa, nessa pesquisa, 0 quinto principio pedagégico do MST
(item 2): “a existéncia social de cada pessoa é o fundamento (base sobre a qual
se funda) de sua educacdo”. O que educal/transforma a pessoa nao € apenas o
discurso, a palavra e a teoria por melhor que sejam. E sim a vivéncia concreta do
novo “[...] serd a partir dessa vivéncia e de tomar consciéncia dela que iréo
acontecer mudancgas reais na pessoa e poderemos dizer que entdo se educando”
(MST, 1996, p. 10), o que contribui, sem davida, na emergéncia de uma praxis
pedagogica emancipadora.

Quando a Educadora fala de sua pratica a partir do Curso, o que mudou tanto

na escola, como na comunidade, ela se percebe num processo de transformacao.

Eu acho que o aprendizado ele vai introjetando na gente aos poucos, né? E
parece que quando vai chegando ao final das coisas [...] parece que a gente
ja nasceu com aquilo, a gente vai aos pouquinhos, a gente vai... é... sendo
acrescentado aos pouquinhos. Entdo, tem hora que cé olha assim e d&
impressdo que cé ndo vé muita coisa, né? porque cé ja foi tdo acostumando
ao longo do periodo de aprendizagem cé vai adequando aquilo,
internalizando, que parece que ja tava com aquilo hd muito tempo e néo
sente que aquilo é diferente no momento (EDUCADORA — entrevista).

Isso acontece no trabalho pedagdgico quando ela se entende como
construtora de uma educacdo emancipatéria, mesmo que seja de modo incipiente

vivencial e sincrético, porque, como diz Saviani (1996, p. 4)

a construcdo do pensamento se daria, pois, da seguinte forma: parte-se do
empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto [..]. O
pensamento parte do empirico, mas este tem como suporte o real concreto.
Assim, o verdadeiro ponto de partida, bem como o verdadeiro ponto de
chegada é o concreto real.
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Entretanto, esse concreto ndo é dado e esta eivado de elementos subjetivos e
das concepcbes da classe dominante e do senso comum. Por isso, é preciso o
meétodo dialético, a compreensdo das contradicdes para passar ao bom senso e a

consciéncia critica.

Mas se vocé fizer uma avaliacdo vocé vai buscando elemento cé vai vendo
como que vai fazendo diferenga na vida da gente olha aquilo, vai
gualificando o trabalho da gente, o discurso, os posicionamentos assim a
gente fica mais seguro das atitudes que toma da mais coragem a gente pra
tomar iniciativa. Entdo, eu acho que em todos os aspetos contribui. As
vezes eu nao consigo te mostrar um fato concreto, no momento que
pergunta assim, foge da memdria um fato concreto no momento, mas que
vai internalizando aos poucos na gente a gente vai mudando aos
pouquinhos e quando vocé da conta cé ja ndo é mais aquela pessoa que
iniciou (EDUCADORA - entrevista individual).

Para os residentes no Assentamento, a participacdo, o envolvimento da
comunidade nas atividades da escola € a grande sintese concreta na compreensao
da intencionalidade do Movimento. Segundo Caldart, “o MST sempre procurou
desenvolver em sua base social a compreensao sobre os componentes estruturais
da luta pela Reforma agréria, e sua relacdo com o conjunto dos problemas da
sociedade” (CALDART, 2004, p. 144).

Conforme os entrevistados, o Coletivo de Educacdo € um desses espacos
que, no Assentamento Oziel Alves vem contribuindo significativamente para uma
aproximacdo a proposta de educacdo do MST. Buscar conciliar os interesses
publicos, ou seja, a proposta de educacédo do Estado e do Municipio, com a proposta
do Movimento € um desafio para todos, tanto as educadoras que atuam na escola,
quanto o proéprio Coletivo e a comunidade.

Por isso, “para falar da educadora, primeiro tem que falar da trajetéria da
educacdo no Movimento em si. A luta pela terra [...] ndo tem como desvincular a luta
pela terra e a luta pela escola, pela educagéo. Elas ndo se separam” (JESSE — pai e
militante, Entrevista).

Essas entrevistas mostram que o0s participantes evidenciaram uma
compreensao da educacdo humanista na perspectiva defendida por Ferreira Jr. e

Bittar, que afirmam:

A perspectiva humanista da educacdo que se manifesta em dois momentos
distintos, mas dialeticamente interligados: (a) quando faz a critica da
alienacdo produzida pelo processo educativo engendrado no contexto de
uma sociedade fundada no primado da propriedade privada dos meios de
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producéo, e cujo principal resultado é a mutilagdo do homem; (b) e, a um s0
tempo, quando propugna a possibilidade da omnilateralidade humana no
ambito da sociedade revolucionada com base nos pressupostos
econdmicos, sociais, politicos e culturais defendidos pelo socialismo
(FERREIRA JR; BITTAR, 2007, p. 2).

E interessante constatar que todos os segmentos entrevistados apontam a
luta pela escola como parte da luta pela terra, luta que ndo se esgota, mostrando “o
lugar da escola dentro da dinamica social e politica que produz” o sentido
sociocultural e educativo do MST (CALDART, 2000, p. 53).

O MST ocupa a escola ndo apenas garantindo que as decisGes sobre ela
passam por dentro de sua organicidade. Este é um passo importante mas
n&o garante a Pedagogia do Movimento. E a presenca dos Sem Terra como
sujeitos, como identidade, como modo de vida, no cotidiano da escola o que
pode mover a pedagogia (CALDART, 2000, p. 254).

A histéria de vida da Educadora, mesclada com a historia de vida da
comunidade, no que se refere a luta por educacao e escola, com base nos principios
politicos e educativos do MST, ndo s6 referendam esses principios, mas apontam o
Movimento como sujeito educador. O envolvimento da comunidade com a escola
expressa 0 compromisso radical com uma educacdo baseada nos valores
defendidos pelo Movimento, que enfrenta as contradicbes de um sistema capitalista
e expropriador do direito basico de todos a educacédo, ao contrario do que afirmam
as leis do Estado. Em seu Projeto Politico emancipador o Movimento busca construir
um projeto pedagdgico/educativo também emancipador como um valor inalienavel

na sobrevivéncia fisica e cultural da comunidade e do Movimento.

5.7 PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO: UM CURRICULO EM CONSTRUCAO

A Escola Estadual Josimar Gomes Silva'’ onde trabalha a Educadora, atende
criancas de das quatro primeiras séries e da Educacéao Infantil (sendo esta Extensao
da Rede Municipal). Além disso, atende a Educacao de Jovens e Adultos de Ensino
Médio, sob a responsabilidade do Estado e com professores externos ao
Assentamento. A atual direcao foi eleita pela comunidade escolar, depois de 11 anos

com uma so diretora no poder. Foi uma conquista assim comentada:

o Homenagem a um menino de dez anos, filho de assentado e aluno da escola, que foi eletrocutado
por um raio dentro do assentamento.
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Uma diretora ha onze anos no poder. A eleicdo foi feita a partir da
mobilizagdo dos professores: veio a tona a estratégia da velha politica
clientelista, ameacadora, ardilosa. A diretora pressionou os funcionarios,
ameacou os pais de fechar a escola caso nao fosse eleita. Ela manipulou o
resultado, ganhando por 3 votos (35x32). Os professores questionaram: se
tanta gente ndo votou na diretora, e se 0 processo eleitoral foi reivindicado
pela grande insatisfacdo dos professores, pais e comunidade, como explicar
essa pequena diferenca? Diante disso foi feita nova eleicdo e ganhou a
candidata que a maioria queria (EDUCADORA - entrevista individual).

A escola ainda n&do tem um Projeto Politico Pedagdgico organizado, face as
dificuldades e aos entraves da gestdo anterior e, provavelmente, devido aos
problemas de integracdo com a rede municipal de ensino quanto a extensdo da
Educacéo Infantil. Por outro lado, embora utilizem material didatico do Estado e do
Municipio, as professoras desenvolvem a proposta pedagdgica do Movimento, com
atividades que envolvem toda a comunidade no processo. Embora sem elementos
de constatacdo, h4 um movimento de aproximacgdo e possivel trabalho integrado
entre a escola do Assentamento e as demais escolas do Estado e do Municipio — o
que, poderd constituir-se uma proposta pedagdgica inovadora, a partir da
organizacdo metodologica do MST. Esse trabalho é um desafio e implica em
conflitos e superacdo das contradicbes entre a proposta oficial e a proposta do
Movimento — uma possibilidade a ser construida no caminho da ocupacéo da escola,

conforme Caldart (2000).

z

Mas é isso [...] acho que uma das grandes questdes € isso [...] porque a
pratica no dia a dia a gente vai construindo na escola, com a comunidade. E
€ um processo bem legal no assentamento porque a comunidade tem esse
espaco de dizer o que quer que a escola ensina e [...]. E uma troca [...]. Mas
na maioria das vezes a gente consegue planejar atividades conjuntas
(SILVIA — Educadora — entrevista).

Como a escola trabalha o curriculo?

H& encontros semanais dos professores para organizacdo do trabalho em
temas, de acordo com datas comemorativas, as lutas realizadas no Movimento,
assuntos de interesse dos alunos, sempre relacionados ao meio ambiente. Essas
atividades sao discutidas e avaliadas mensalmente no Coletivo de Educacao,
produzindo o envolvimento dos pais e a participacdo da comunidade como principio
educativo. Nessa perspectiva sdo realizados mutirdbes semanais para limpeza e
organizacdo do Assentamento e dos ambientes comunitarios e da escola. Isso

constitui um processo de disciplinamento da vontade em prol do bem comum e é um
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germe da “auto-organizagdo” como intencionalidade do Movimento e proposta

educativa inspirada em Pistrak (2009, p. 131).

Somente na atividade pode a crianca formar-se para ser ativa, somente na
atividade aprende a agir, somente na realidade, participando na criacdo de
formas cada vez mais novas, mesmo num organismo social pequeno como
a escola, aprendem a participar conscientemente do mesmo modo no
trabalho que diz respeito a ordem estatal e mundial.

[...] desenvolvendo trés coisas bésicas: 1 — habilidade de trabalhar
coletivamente, habilidade de encontrar seu lugar no trabalho coletivo; 2 —
habilidade de abracar organizadamente cada tarefa; 3 — capacidade para a
criatividade organizativa (PISTRAK, 2009, p. 126).

Ha projetos que sao fixos, que j& fazem parte do curriculo e também séo
desenvolvidos com toda a comunidade. Eis 0 que diz uma das professoras sobre

esses projetos que ja sdo demanda da comunidade:

[...] trabalhar dentro da comunidade a gente j& tem uma cobranga, porque
cé t4 trabalhando dentro, cé ta propondo a trabalhar ali dentro duma
proposta que jA vem sendo debatida, ja vem sendo discutida, cé ta
vivenciando né? E ai aqui tem os pais que cobram, tem os alunos que
cobram, tem o coletivo que cobra, entdo isso, eu acho que ajuda muito.
Quando o educador entra |a, ela ja entra sabendo que ele vai ter que se
esforgar 0 maximo, né? pra botar dentro dessa realidade ai, e eu acho que
assim, isso € muito bom porque a pessoa ja, ja sente cobrado e ai elas vao
e desenvolvem, e eu acho que elas desenvolvem muito bem esse trabalho.
E igual eu te falei, tem a minha sobrinha, no caso que, acompanhei aqui,
gue estudou o tempo todo aqui na escola, agora tem dois anos que ela foi
pra escola do bairro, mas se a gente acompanhar, assim, o
desenvolvimento dela né?. Entdo eu posso dizer por ela como é que as
educadoras daqui trabalham, né? (Professora NOELI — Entrevista).

Dentre os projetos mais apreciados, o “Cha com Poesia” é uma atividade
pedagogica que ja compde o calendario escolar; é a culminancia do primeiro
semestre, juntamente com a festa junina e a comemoracéo da conquista definitiva
do Assentamento. No “Cha com Poesia”, os professores trabalham com poesias
literarias, populares e producdes das criancas e das pessoas da comunidade. O
“Cha com Poesia” torna-se um evento cultural da comunidade com preparagédo do
local, ornamentacgéo, chd, café, chocolate, biscoitos e bolos, feitos pelos pais, alunos
e professores. A culminancia é realizada a tarde com a apresentacdo de painéis,
recitacdo das poesias, dramatizacdes e cantorias. A noite, encerra-se se a atividade
com uma quadrilha comunitaria alegre e colorida.

Nessas atividades
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a gente vé o desenvolvimento das criangas, porque principalmente na
questao da oralidade, no “cha com poesia”, da forma de contar o histérico
do assentamento, os alunos também, isso ja comeca a perceber a formacao
politica dos alunos. Vocé vé que uma contribuicdo maior é do educador,
agora do dia a dia da escola |4, dentro de sala de aula, eu ndo sei por que
eu ndo acompanhei (Professora NOELI — entrevista).

Ha uma consciéncia da articulacdo permanente entre as acdes do

Assentamento e as proposta pedagoégicas do Movimento, considerando

[...] que essa educacao transformadora [...] E as orienta¢cdes do movimento
sdo muito em cima disso, entao quer dizer, isso mostra que ela ta articulada
ao movimento né? a gente sabe, a gente sabe isso na prética, na vivéncia,
mas na pesquisa a gente precisa ter alguém falando pra comprovar isso né?
(Professora NOELI - entrevista).

A data da ocupacédo, 23 de agosto, € comemorada como a data magna do
Assentamento, com a participacdo de toda a comunidade. A programacao incluiu
Café da Manha na praca central do Assentamento, Festival de Pipa, jogos diversos
no campo de futebol, almoco, festa dan¢ante a noite e gincana no domingo.

Durante a semana, escola e comunidade fizeram a preparacdo da festa,
imbuidas do espirito da luta e da conquista. Histérias foram recontadas, hinos,
musicas e dramatizacfes foram ensaiadas; 0s espacos publicos foram limpos e
pintados pela Prefeitura Municipal de Governador Valadares e ornamentados pela
escola e pela comunidade. Nesse contexto € importante que, o MST esta presente
em todas as atividades, por meio da sua acdo educadora e militante na presenca
dos membros do Coletivo de Educacéo, da escola, bem como das liderancas, da
Coordenacéo Politica do Assentamento e de toda a comunidade. E interessante que
a comunidade preparou o cardapio para o café da manha, lanche e almoco. Foi
intensa a movimentacdo durante essa semana, na escola e em algumas casas que
ja tém a tradicdo de reunir mulheres e homens, de todas as idades, para o preparo
da festa. As atividades se concentraram na casa de uma familia que ja dispde de
uma certa estrutura como forno e fogao de lenha para assar biscoitos, roscas, bolos
e outras iguarias. O almoco foi preparado no Centro de Formacéo e ali também foi
servido.

Acompanhei toda essa movimentacdo, ajudando e, ao mesmo tempo,
aprendendo a enrolar as roscas e biscoitos, e contribuindo com a preparagcao do
almoco no dia da festa. Agendei e realizei entrevistas, aproveitando todos os

momentos da semana que ali passei, visitei as salas de aula e as pessoas ja
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conhecidas. Acompanhei 0s ensaios das criangas em que recontavam a historia da
ocupagcdo e o que ndo faltava era talento, timidez, compenetracdo dos papéis
desempenhados, misturando-se historia de vida dos avos e dos pais. As professoras
fizeram questdo de destacar esses aspectos como parte da formacdo das criancas
para a compreensdo do processo historico e da sua formacao politica desde cedo.
Manter a memoria viva sobre a luta pela terra € um compromisso dos educadores
militantes e das familias. “N6és como educadores, militantes, temos esse
compromisso” (Educadora — conversa na escola). Trata-se de colocar em pratica

os principios do MST e reforcar a identidade dos Sem Terra.

A gente traz aqui pra dentro é o av0, os simbolos, € um resgate [...]. Pra nédo
perder essa identidade com a terra. Todos esses eventos que a gente faz é
para dignificar o Movimento. Se ndo fosse pelo Movimento a gente néo teria
0 que a gente tem hoje, talvez. Em termos de conteudos sistematizados a
gente sempre t4 zelando pra que eles tenham acesso a isso. A terra, o
Movimento, a luta [...]. Trabalhamos caracteristicas do assentamento,
ilustragédo, atividades praticas, a linha do tempo, oficina de jogos. O jogo da
memdria - trabalha a histéria do Movimento, a histria do Assentamento. Os
principios do Movimento, os valores, da amizade, da receptividade, tudo
isso esta inserido na nossa pratica no dia-a-dia (Professora ZITA -
entrevista).

A professora deu énfase ao trabalho com as criancas e com o0s demais
professores/educadores, ocasiao em que falou da organizagcéo escolar e do trabalho
pedagogico: “Todas as decisdes a gente faz uma roda com as criangas. Nado € uma
roda de combinados, é uma roda de organizacdo. Uma outra escola, um outro tipo
de organizacdo social.” Destacou a atuagdo da Educadora em foco no conjunto

escolar e na comunidade e afirmou:

A Educadora [..] ela acaba vivenciando também na forma como nos
organizamos na escola. A escola néo é desvinculada da comunidade, nem
a comunidade ta desvinculada da escola. Depois que elas realizaram o
Curso a pratica delas ficou muito mais qualitativa; quando vocé esta no
meio que te favorece o conhecimento mais sistematico, mesmo, técnico
também [...] Do meu ponto de vista o professor € um ser completamente
politico e se ele é esse ser ele consegue muito mais. Cada vez que eu
reconstruo mais rico fica (Professora ZITA — entrevista).

A professora, entdo, observou mudancas na pratica educativa das colegas
que fizeram o Curso de Licenciatura em Educacdao do Campo na UFMG, pois,
buscam articular os conteudos curriculares com a comunidade, sempre a partir dos

interesses dos alunos, mesmo que aparecam algumas contradicoes.
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Do meu ponto de vista 0 que eu percebo aqui na escola é que as pessoas
tém um carinho especial, mas elas ainda ndo conseguem [...] a maioria dos
pais [..] fazer essa juncdo: do Movimento Sem Terra, da Escola, do
conteddo que essas coisas todas (Professora ZITA — entrevista).

Figura 2 — Faixa comemorativa do aniversario do assentamento

Fonte: Da autora

A atividade acima foi realizada como preparacdo para as comemoracdes do
aniversario do Assentamento por meio de uma pesquisa como instrumento curricular
e desenvolveu nos professores, nos alunos e na comunidade conhecimentos e
habilidades para olhar, registrar e refletir acerca de sua pratica pedagdgica e da sua
inser¢cdo social no Assentamento. As frases escritas na faixa expressam essa
consciéncia e esse orgulho. “Parabéns Assentamento Oziel Alves Pereira, pelos
seus 17 anos. E aqui que plantamos nossos sonhos.. E aqui que
construiremos um novo amanhecer”.

Segundo seus proprios relatos e dos entrevistados, problematizar a realidade
e transforma-la em praxis foi um exercicio constante da Educadora, em estudo, pois,

no Trabalho de Conclusdo de Curso ela realizou sua pesquisa a partir de uma
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problemética levantada em sala de aula, sobre a sexualidade, envolvendo pais e

alunos.

Entdo, eu acho que... acaba que de uma forma ou de outra a gente
conquistando pessoas também com o Curso. Principalmente assim... valida
mais também o que a gente diz. As vezes de repente pensava: Ah!
Professora aqui, formada sé em magistério mesmo... num tinha tanto crédito
na gente. Depois que... a gente fazendo um curso como esse eles... Oh ai
ta trazendo la da universidade isso, olha, da UFMG, querem saber, como ta
discutindo, quando tem um ponto la que ta em discussao eles querem saber
e como é que a universidade ta tratando isso 14?7 Entdo sempre eles querem
saber de mim, se tem novidade, como a Universidade ta tratando
determinados assuntos relacionados a escola, qual a producdo, eles
guerem aprender, entdo € bem aceita essa ideia (EDUCADORA -
entrevista).

Podemos conferir essa contribuicdo na entrevista do professor Claudio

guando afirma que a Educadora envolve a comunidade no seu trabalho.

Ela envolve [...] quase todas as questdes que envolve o trabalho coletivo no
assentamento de limpeza, ela tem um envolvimento la da Igreja... E na area
de educacéo desenvolve vérios trabalhos com as criancas, tem toda uma
pratica pedagdgica que envolve a comunidade como um todo. Tem a
guestao politica do Movimento ela defende o Movimento e tenta trazer isso
com a Pedagogia da Educacdo do Campo aqui para o Assentamento [...]
Ela consegue fazer essa integracdo com a comunidade e a sala de aula,
com 0s meninos e com a comunidade, relagcdo com os pais, reunidao do
Coletivo de Educacdo se tem algum problema na comunidade, sempre é
uma das pessoas que ta puxando a discussdo tentando resolver os
problemas da melhor maneira possivel, entdo ela tem uma postura politica
muito boa. Na area de Ciéncia... Ela tem uma postura muito boa em relagao
a trazer coisas que a gente convive naturalmente, que é ciéncia, pra dentro
da sala de aula. Ela tem toda uma metodologia. Depois do curso...
Politicamente foi um ganho muito grande as discussdes, estudar a realidade
(Professor CLAUDIO - entrevista).

“Os educadores devem fazer o exercicio constante de critica e reflexao sobre
a sua pratica de ensino, no sentido de propor revisdes e superar desafios” conforme
destacam Faria et al. (2009, p. 86).

[...] destaca-se a pesquisa como uma possibilidade de romper com visfes
equivocadas da realidade, pela valorizacdo constante do questionamento
critico e sisteméatico da mesma. Este exercicio pressupde andlise das
teorias, conteudos e identificacdo de novos caminhos, novos entendimentos
e novas respostas, 0 que presume a busca de bases teéricas sélidas para
fundamentar as idéias e acbes (FARIA et al., 2009, p. 87).



158

O professor Claudio disse, ainda, que a Educadora “tem toda uma concepcao
junto com o Coletivo de Educacdo e fazem uma articulagdo com a escola e a
comunidade”, a fim de que a proposta educativa do MST se materialize. “Claro que
nao consegue trabalhar toda a pedagogia do Movimento, tem entraves, o sentido
coletivo é trabalhar essa educacao” (FARIA et al.,, 2009, p. 87). Ressaltou a
importancia da formacgao politica do educador e afirmou: “a formacéo politica € um
diferencial. Quando a pessoa tem uma formacdo politica a postura dela é
diferenciada”.

A escola segue as diretrizes curriculares do Estado e do Municipio, mas a
Educadora e os demais educadores ligados ao MST ou aqueles que acreditam na
proposta defendida pelo Movimento, conseguem, contraditoriamente, colocar
elementos da proposta do MST, articulada ao Coletivo de Educacao. Isso faz com
que a escola ganhe uma identidade propria, buscando aproximacdo a dinamica da
escola do campo. Diz a Educadora: “existem desafios? Existem, mas a gente vai se
organizando e tentando, a gente sabe que ndo é tudo bonitinho, que precisa
melhorar” Segundo ela, outros professores e uma merendeira com quem conversei
informalmente na escola, o importante é ver as criangas progredindo, “evoluindo nos
estudos”, como disse uma dessas pessoas. Que as criangas possam sentir-se bem,
gue sintam a escola como parte da sua casa. “Aqui nés somos uma familia, todo
mundo ajuda, todo mundo participa” (MARIA ROSA — Méae — entrevista).

Ha um trecho da cancédo “construtores do futuro”, de autoria de Gilvan
Santos™® que representa bem essa ideia quando diz: “eu quero uma escola do
campo onde esteja o ciclo da semeia que seja como a nossa casa gque nao seja
como a casa alheia”. Ao contrario da escola capitalista, a Escola do Assentamento
Oziel Alves é acolhedora, segue uma dindmica que envolve o conjunto da
comunidade, ninguém precisa pedir licenca para entrar. As pessoas sentem-se

parte, a comunidade € parte da escola e esta é parte da comunidade.

O Curso veio contribuir mais ainda com a nossa pratica aqui no
assentamento enquanto educadora. Sou coordenadora do ndcleo aqui da
minha rua. Principalmente depois que nos fizemos o Curso a gente tem
mais viséo, clareza, [...]. As coisas que envolvem mais a comunidade séo
levadas para as reunifes de nucleo. As instancias do movimento social, no
caso do MST, a organicidade do Movimento esta presente na vida escolar
(MART - entrevista).

¥ SANTOS, Gilvan. Cantares da educacéo do campo. Sdo Paulo: New Studio, jan. 2006.
Construtores do futuro, faixa 15. 1 disco compact: digital, estéreo.
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A escola constréi suas proprias normas, suas rotinas, mesmo pertencendo a
rede publica de ensino, que tem uma estrutura e organizacdo administrativa e
pedagogica pronta. Entretanto, a atual gestdo da rede publica vem acatando a
proposta pedagdgica desenvolvida pelo conjunto das escolas do Assentamento.
Conforme falou a Educadora, por ocasido da visita de duas supervisoras na semana
dos preparativos das comemoracdes do aniversario do Assentamento, ja existe um
relacionamento promissor com as escolas do Estado e do Municipio.

Isso significa que é possivel superar 0 autoritarismo da escola capitalista em
gue a classe trabalhadora precisa pedir licenca para entrar e, se |lhe for concedida a
licenca precisa se esforcar para permanecer com sucesso. A aproximacdo com a
metodologia do MST no Assentamento Oziel Alves podera nao so facilitar o trabalho
pedagogico como, também, superar as dificuldades e distorcbes de um sistema que
produz desigualdades e a exclusdo da classe trabalhadora dos seus direitos.
Conforme afirma Saviani (1998, p. 24), o papel da escola “é difundir a instrugéo,
transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade e sistematizados
logicamente”. Esse € um direito que sO sera universalizado numa escola de
qualidade.

Ora, apesar de todo o esfor¢o do grupo de professores e da comunidade, por
meio das instancias representativas, a escola ainda segue os padroes do modelo
administrativo classico. No seu conjunto, vem buscando libertar-se dessas amarras,
trazendo para 0 seu cotidiano as discussfes administrativas e pedagogicas
pertinentes ao processo educativo, para que elas acontecam de modo articulado. A
énfase na lideranca, na tomada de decisfes conjuntas, os espacos de reflexao,
constituem estratégias na busca da autonomia da escola, por uma educacao
emancipadora. Assim disse uma das professoras entrevistadas: “a escola busca sua
autonomia [...]. A forma como nos organizamos [..]. Essa organizacdo esta
articulada a coordenagao geral do Assentamento” (Professora ZITA — entrevista).
Tais dificuldades podem significar um momento rico, como lembra Frigotto (1996, p.
76) a respeito da atual crise econOmica e social: “encontramo-nos num desses
momentos de profunda crise, caracterizados por Antonio Gramsci como sendo uma
situacdo onde as velhas relacbes ndo se esgotaram ou ndo morreram e as novas
ainda ndo puderam nascer”’. Pergunta Frigotto: “que tipo de projeto de sociedade
devemos buscar construir? Que tipo de valores e de conhecimento devemos

desenvolver? Quais as implicacdes para a formacdo e a profissionalizacdo do
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educador?” (p. 77). S&o questdes essenciais na sobrevivéncia da humanidade e cuja
solucdo s6 sera encontrada nas lutas dos “movimentos sociais para constituir uma
visdo contra-hegemonica em educacdo, buscando consolidar uma perspectiva
politica emancipatéria de sociedade” (GANDIN; HYPOLITO, 2003, p. 87).
Manacorda (2007, p. 102), citando Marx, aponta tarefas e possibilidades, pois: “A
humanidade, diz ele, se coloca sempre apenas as tarefas que pode resolver,
porque, caso observe melhor, se achara sempre que as proprias tarefas surgem
apenas onde as condi¢cdes materiais para sua solucéo ja existem ou, pelo menos,
estdo in fieri”.

Durante as entrevistas e as conversas em diversos espacos e por ocasiao
das observacfes realizadas na escola, foi possivel notar uma estreita relacao entre
a escola, a comunidade e o MST, cuja intencionalidade pedagodgica permeia esse
processo.

No nosso entender, é nesse contexto que podem emergir as préticas
pedagogicas emancipatérias, nas quais 0S grupos gue se organizaram para realizar
a festa de comemoracdo da Ocupacdo e em outras oportunidades realizam o que

Pistrak considera essencial na organizacao do coletivo infantil:

0 circulo das preocupagdes infantis se amplia, crescendo a ideia da
necessidade Ada organizagdo maior [...] tem base mais ampla [...] cria
condi¢des favoraveis ao surgimento das criangcas de novos interesses, ao
aparecimento de uma curiosidade maior [...] (PISTRAK, 2009, p. 180).

As falas e as atividades revelaram esses aspectos como pode ser observado

no trecho da entrevista a seguir:

[...] n6és formulamos nossas propostas e queremos criar nosso proprio
modelo de escola, nosso modelo de educagdo. Esse é nosso papel como
militantes, como pais e maes, educadores, membros da comunidade. Nao
podemos mais aceitar o modelo da escola urbana. Isso ja provou que nao
funciona porque néo respeita a cultura local, ndo vé o educando como
sujeito, [nem o professor]. A escola capitalista ignora que temos um saber,
uma historia; nosso jovem, nossas criangas, os adultos, as pessoas mais
velhas, todos aqui tém uma histéria e uma histéria de luta, tém um
aprendizado que trouxeram, que foram construindo ao longo dessa luta, ao
longo de suas vidas. As criancas tém historias. E essa escola que
gueremos, que estamos construindo. Em conjunto. Nao d& para separar
escola, comunidade e MST. O modelo de educacdo que estamos
construindo segue os principios do MST. N&o € s6 para hossa escola, mas
para 0 campo (JESSE — Pai e militante — entrevista).
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Por isso, no Assentamento Oziel Alves, a escola cumpre uma funcao social
importante, & medida em que tece lagos com as familias, com a comunidade e com
o Movimento Social, construindo um processo de intervencdo na realidade, com
vistas a transformacédo. A escola passa a ser um lugar e ndo mais uma arena que
perpetua o jogo hegemonico. Torna-se um lugar porque congrega todos os atores
envolvidos no ato educativo com seus valores, ideais, sonhos e utopias, para a
construcdo de um processo educativo transformador que emerge das praticas

pessoais, e comunitarias.

O saber da comunidade, aquilo que todos conhecem de algum modo; o
saber préprio dos homens e das mulheres, de criancas, adolescentes,
jovens, adultos e velhos [...] Esparramadas pelos cantos do cotidiano, todas
as situagfes entre pessoas, e entre pessoas e natureza — situa¢des sempre
mediadas pelas regras, simbolos e valores da cultura do grupo — tém, em
maior ou menor escala a sua dimens&o pedagdgica (BRANDAO, 2002, p.
20).

Esse processo de atuacao coletiva ocorre por meio dos principios que regem
a vida da comunidade, com base na filosofia do MST e nos principios pedagdgicos
pregados por esse Movimento. Assim, tornam-se processos sociais educativos nos
qguais o ensino e a aprendizagem circulam entre as pessoas. Aqui talvez possamos
criar uma imagem semelhante ao que Brandao (2002, p. 13) expressa: “educacgao
existe por toda parte e antecede a escola [...] A educacao existe onde ndo ha escola
e por toda parte, nos mais diversos espacos de convivio social e podem haver redes
e estruturas sociais de transferéncia de saber de uma geracgao a outra”.

Ainda conforme Brandao (2002, p.13-14), “a educag¢ao aprende com o homem
a continuar o trabalho da vida [...] Ela se instala dentro de um dominio propriamente
humano de trocas: de simbolos, de intencdes, de padrées de cultura e de relacbes
de poder”.

Esse autor expressa que a educagao e o aprendizado se déo pela troca, pela
observacdo, pelo dialogo, pelas relacbes cotidianas e pela producdo do
conhecimento em todas as areas e em todos os niveis. Had um “envolvimento direto
do corpo, da mente e da afetividade, entre as incontaveis situagfes de relacdo com
a natureza e de trocas entre os homens” (BRANDAO, 2002, p. 24).

Nas atividades realizadas na escola e na comunidade explicitam as condi¢cdes
basicas da formacéo do coletivo como instancia educativa na Educacdo do Campo,

pois que, “as criangas e também os homens em geral formam um ‘coletivo’ quando
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estdo unidos por determinados interesses, dos quais tém consciéncia e que Ihes sao
proximos” (PISTRAK, 2009, p. 177).

Ora, a Educacdo do Campo, no conjunto das lutas pelo direito a terra,
constitui-se gradativamente num interesse social inalienavel e vem conseguindo
alguns avancos, especialmente pela articulagcdo dos movimentos sociais e do
acumulo das experiéncias ja desenvolvidas nessa area, tais como dos Centros
Familiares de Formacdo por Alternancia, pelas escolas do MST, e as experiéncias
educativas do movimento sindical, conforme aponta Queiroz (2004, p. 26).

O estudo da histéria de vida e da trajetéria da Educadora constituiu um
esforco no sentido de mostrar que as relagdes contraditérias na luta por condicdes
de vida digna podem construir a solidariedade e a possibilidade de uma nova ética
materializada num projeto de transformacdo do MST, onde a educacdo é um
instrumento privilegiado para a mudanga.

Essa € a nossa esperanga.
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6 CONSIDERACOES FINAIS | - NOVOS OLHARES

Aqui apresentamos os significados e a importancia da formacdo do educador
do campo, pelo didlogo na perspectiva universal-singular, envolvendo os sujeitos da
pesquisa, a luz das contribuicdes dos teoricos e estudiosos, na reflexdo de outras
propostas de formag&o na mesma logica.

Ao chegar a esta etapa do trabalho, ndo o finalizo, mas, sim, passo a tecer
algumas consideracdes relevantes no desenvolvimento da pesquisa e da minha
caminhada politico-pedagogica. Longe de ser uma concluséo, apresento reflexdes e
propostas pedagdégicas que, no contexto do Movimento da Educac¢éo do Campo, dos
seus principios e estratégias de luta, sdo possiveis e necessarias de serem

materializadas na formacéo de educadores do campo.

O olho, janela da alma, é o principal érgdo pelo qual o entendimento pode
ter a mais completa e magnifica visdo dos trabalhos infinitos da natureza
[...]- O olho é a mediac¢édo que conduz a alma ao mundo e traz a 0 mundo a
alma (LEONARDO DA VINCI apud BOSI, 1988, p. 75).

6.1 APOS A TRAJETORIA AS DESCOBERTAS E OS DESAFIOS: RETOMANDO
ALGUNS FIOS PARA TECER AS CONSIDERACOES

Como eu gostaria de retomar o percurso metodolégico, as idas e vindas da
pesquisa e seus desdobramentos, bem como parte daquilo que ndo foi aqui
contemplado, na apreenséo das percepc¢des e dos novos olhares das Educadoras,

no sentido colocado no titulo desta tese e expresso por Chaui:

Da raiz indo-européia weid, ver é olhar para tomar conhecimento e para ter
conhecimento. Esse laco entre ver e conhecer, de um olhar que se tornou
cognoscente e ndo apenas espectador desatento, € o que o verbo grego
eidd exprime. Eidé — ver, observar, examinar, fazer ver, instruir, instruir-se,
informar, informar-se, conhecer, saber e — no latim video — ver, olhar,
perceber — e viso — visar, ir olhar, ir ver, examinar, observar. O que vale
mesmo €é a colocacdo do tema, algumas questfes iniciais, outras
levantadas no caminho, e, ainda, aquelas que ficam, que nos remetem a
outros estudos (CHAUI, 1988, p. 35).

Este trabalho representa uma tentativa na construgéo desse olhar, do ponto
de vista dos autores e tedricos, mas, sobretudo, dos sujeitos participantes, pois:

“quem olha, olha de algum lugar” (CHAUI, 1988, p. 33). Para compreender o
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caminho, as experiéncias e os referenciais tedricos que compuseram a pesquisa,

valho-me de Chaui, quando diz:

E a aptiddo visual para o discernimento que leva Horacio, na Arte Poética,
a afirmar que “a mente é movida mais lentamente pelo ouvido do que pelo
olho, que faz as coisas parecerem mais claras”. E é a aptidao visual para
sustentar a evocagdo que leva Quintiliano, nas Instituicbes Oratorias, a
recomendar ao retérico “ser conveniente fingir que temos diante dos olhos
as imagens das coisas, das pessoas e das palavras” (CHAUI, 1988, p. 38).

Para ver melhor, é preciso instrumentalizar o olho, assim também a mente: as
teorias e outros modos de ver dos cientistas e estudiosos construiram as categorias
de aproximacao de um real complexo, com mdltiplas determina¢des numa dinamica
dialética e concretamente vivida nas relagfes sociais.

Por isso, na perspectiva do materialismo histérico e dialético, como método,
utilizo totalidade, historicidade, contradicdo, complexidade, dialeticidade,
praxidade, cientificidade, concreticidade.

Na caminhada ora empreendida, procurei relacionar Terra, Educagcdo e
Escola a partir das praticas dos sujeitos das observacfes e da literatura,
principalmente, com as reflexdes e o olhar de Arroyo (2003); Caldart (2000, 2004,
2008); Antunes-Rocha (2009); Molina (2004); Freire (2005, 1997); Gramsci (1991);
Makarenko; Mészaros (2005); Freitas (1995); Frigotto (1991, 1997) e Manacorda
(2007); Marx (2007, 2008); Morin (1997, 2000, 2001, 2003, 2010); Mochcovitch
(1988); Pistrak (2008) e Saviani (2007, 2008). E ainda os documentos oficiais: Lei de
Diretrizes e Base da Educacédo Nacional — Lei n°. 9.394/96, Resolucdo CNE/CEB n°
1, de 3 de abril de 2002 que trata das Diretrizes operacionais para a educacgao
basica nas escolas do campo.

6.1.1 A praxis social e pedagodgica no Assentamento Oziel Alves: modos de ver

e fazer

Na busca de obter nos espacos formativos as informacdes, os modos de ver e
fazer, tanto na comunidade, quanto na Licenciatura em Educagdo do Campo da
UFMG e seus reflexos na praxis pedagogica das Educadoras em estudo. Procuro
fazé-lo do ponto de vista dos dois projetos econdmicos e sociais em disputa no

campo brasileiro: o projeto capitalista, representado pelo agronego6cio e o projeto
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camponés, numa perspectiva de producédo da vida, na direcdo de romper com a
l6gica do capital e instalar outro modelo, contra-hegeménico, voltado para o campo
como espaco de producéo da vida.

Convivendo algum tempo no Assentamento Oziel Alves, participei da
construcdo do meu objeto de pesquisa, procurando a compreensao da realidade
onde se inserem 0s sujeitos dessa investigacdo, na perspectiva de Wolff citando
Vygotski: “A adogdo do método dialético supde a observagdo dos fenbmenos em
relacdo e em processo, de maneira que seja possivel alcangar sua totalidade”
(WOLFF, 2007, p. 129). Para Vygotski, “estudar algo historicamente significa estuda-
lo em movimento. Esta € a exigéncia fundamental do método dialético” (VYGOTSKI,
1995, p. 67 apud WOLFF, p. 129).

As praticas educativas do MST vao além da terra e englobam outras lutas
pela existéncia; educacédo e escola constituem uma dessas lutas, porque néo se
podem dar desvinculadas das lutas pela terra e por outras questdes sociais, Buscar
a superacao das contradicdes entre o projeto historico capitalista, individualista e o
projeto que se quer para um outro modelo de sociedade — essa é a esséncia da

formacao de militantes. Segundo Gramsci, citado por Manacorda (2008, p. 48),

as massas populares elaborardo por si mesmas a sua cultura, consciente
ou inconscientemente. Elas possuem suas proprias idéias, criadas por sua
condicdo social, tdo diferente da situacdo da classe dominante e dos
intelectuais que foram até agora os criadores de cultura [...] ndo existe fato
mais grandioso e mais belo do que este de que serdo testemunhas e
participantes as proximas geracdes: a criacdo pelas coletividades de
trabalhadores de uma espiritualidade comum, rica e livre.

Os Assentados demonstram todo o tempo uma préaxis social e pedagodgica
que se constitui na sua propria luta e ocorre nos espacos formativos do MST:
reunides, cursos e encontros formais (regionais ou nacionais), congressos, marchas
e ocupacdes. O MST, por meio de sua organizacdo e acgOes, promove esses
espacos e oferece instrumentos para seus militantes, como afirma um dos
moradores do Assentamento “Uma das maiores preocupag¢des do Movimento Sem
Terra é de formagao dos seus militantes, isso ele da de sobra pra gente” (Presidente
da Associacdo — entrevista). A Educadora em foco e a Educadora Silvia dizem: “o
curso nos mostrou o caminho; agora € buscar mais”, confirmando a necessidade de
uma educacdo permanente, de continuidade dos estudos, pelo desejo de conhecer
mais, como escreve Aristoteles na abertura da Metafisica e citado por Chaui:
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Por natureza todos os homens desejam conhecer. Prova disso é o prazer
causado pelas sensagfes, pois mesmo fora de toda utilidade, nos agradam
por si mesmas e, acima de todas, as sensagdes visuais. Com efeito, ndo so
para agir, mas ainda quando ndo nos propomos a nenhuma agéo,
preferimos a vista a todo o resto. A causa disto € que a vista €, de todos os
sentidos, aquele que nos faz adquirir mais conhecimentos e 0 que nos faz
descobrir mais diferencas (ARISTOTELIS, 980, p. 21-25 apud CHAUI, 1988,
p. 38).

Por isso € que uma formacdo permanente de professores possibilitaria a
reflexdo critica sobre a prética, propiciada pelos saberes desenvolvidos nos
contelidos e atividades, num dialogo com autores, teorias e modos de ver. Diz Santo

Agostinho:

Pensar parece nascer do olhar, serd como um olhar ou um modo peculiar
de olhar (com o olho do espirito). O lago interno entre ver e conhecer
intelectualmente transparece no surgimento da expressao lumem naturale
com que o cristianismo filoséfico designa a razdo humana: Deus é lux — “luz
dos homens, luz que brilha nas trevas [...] luz verdadeira que ilumina todo
homem que vem a este mundo”, escreveu o evangelista Jodo — atividade
pura e fonte de toda luminosidade; e o espirito humano é lumem,
receptaculo da luz, o iluminado pela luz da verdade. E lumina [...] sdo os
olhos (CHAUI, 1988, p. 39).

Essa luz estd relacionada, sem duvida, ao conhecimento historicamente
acumulado, como conteudos, praticas e estratégias ou procedimentos elaborados,
principalmente nas e pelas agéncias educacionais, entre elas a Universidade, como

diz Wolff sobre as obras de Vygotski, Luria e Leontiev:

Através de suas pesquisas, estabeleceram a importancia da socializagao do
conhecimento no ambito da escola, considerando esta uma instituicdo que &
um marco no desenvolvimento humano. A passagem do pensamento e do
conhecimento do senso comum para 0 pensamento e o conhecimento
produzidos cientificamente, € um processo de grande importancia, no qual a
experiéncia da escolarizagdo cumpre uma funcdo essencial e especifica
(WOLFF, 2007, p. 153).

O fato de ter convivido com praticas educativas huma perspectiva histoérica e
cultural, fez-me pensar e enxergar horizontes de que uma educacado emancipadora
deve ocorrer em todas as instancias e niveis da educacéo formal (escolarizacdo) e
informal (outras instancias). As praticas sociais desses sujeitos — militantes sao
também educativas, pois, por meio delas ha uma compreenséo da realidade e seu

tensionamento, mesmo que nao totalmente. Diz Santo Agostinho, citado por Chaui,
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no meu modo de pensar, € cego quem nado pode pensar — saber, mesmo
um pouquinho s6. Conhecer € clarear a vista, como se 0 saber permitisse,
enfim, olhar. Clarear a vista é ensina-la a ver os signos da escrita e da
leitura. Ver € pensar pela mediagao da linguagem. Aqui, olhos e palavra ndo
séo rivais (CHAUI, 1988, p. 39).

Dai porque é possivel dizer que, na escola, 0 nexo instru¢do-educagao
somente pode ser representado pelo trabalho vivo do professor, na medida
em gue o mestre é consciente dos contrastes entre o tipo de sociedade e de
cultura que ele representa e o tipo de sociedade e de cultura representado
pelos alunos, sendo também consciente de sua tarefa, que consiste em
acelerar e em disciplinar a formacao da crianca conforme o tipo superior em
luta com o inferior (GRAMSCI, 1991, p. 131).

O caminho até aqui foi cheio de desafios, chamamentos, descobertas e muito
mais interrogacdes, receios, duvidas quanto ao objeto, trajetéria e o método de
conhecer, e o sentido da pesquisa. Apesar de ser um campo “conhecido”, e fazer
parte da minha trajetéria, tanto a formacédo de professores, quanto a Educacédo do
Campo, talvez fosse dificil o distanciamento epistemoldgico, pois que, a pesquisa
qualitativa implica no envolvimento do investigador no processo. A pesquisa tornou-
se, entdo, um rico processo de conhecimento construido, justamente, no contato
com a realidade que eu pretendia investigar: as percepcdes e o significado do Curso
de Formacdo (LECampo) da UFMG, e suas relacbes com a praxis pedagdgica.
Vivenciei nesse tempo perplexidades e mudancas que exigiram escolhas e
definicbes quanto ao material coletado, as técnicas e métodos para fazé-lo, de modo
a tornar esse conhecimento significativo, para pensar e produzir os conhecimentos
especificos, que mais interessam a formacdo de educadores do campo, na
contribuicdo para o desenvolvimento de uma perspectiva critica.

Nesse sentido,

a dialética sera o instrumento primordial do conhecimento [...] a dialética
como didlogo e Paidéia, a pedagogia para a conversao do olhar que devera
desprender-se do sensivel (corpo e imagem das coisas) para algar-se ao
inteligivel, na pura contemplacao do eidds. Justamente porque a linguagem
se faz condicdo do olhar espiritual [...], Platdo narra o mito de Thot sobre o
nascimento da escrita, suas relacbes com a fala, sua necessidade para o
conhecimento e seus perigos, chamando-a de pharmakos, vocabulo que
significa remédio, veneno e mascara (maquiagem). [...] Se a linguagem é
via de acesso a visdo do eidés, preparar-se para ver € dizer por onde se
deve comecar o olhar (CHAUI, 1988, p. 47-49).
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Nesse caso, passamos da fé perceptiva a atitude analitica “que decompde a
visdo em qualidades das cosias e sensagdes (dos olhos)”. Ou as refaz nos olhos e
no cérebro (visdo empirista) ou na consciéncia (na versao intelectualista). “a atitude
analitica, no desejo de explicar e compreender, quebra a promiscuidade ingénua
entre os olhos e as coisas; recusa, escreveu Merleau-Ponty que ‘a volubilidade seja
uma propriedade essencial do olhar’ e, sobretudo, destrdi seu anonimato primordial”
(CHAUI, 1988, p. 45).

A complexidade, no paradigma emergente, concebe a sincronicidade da
realidade interior — quem olha — com a realidade exterior: o conhecimento, nesse
contexto, tende a ser ndo dualista em todos os aspectos cognosciveis do real,
tomado em sua totalidade, em suas relacdes, como discutimos no referencial
teorico.

A andlise na perspectiva das referéncias tedrico-metodologicas, utilizadas na
pesquisa, permitiria afirmar que o Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da
UFMG, primeira turma, do ponto de vista das Educadoras, trouxe contribuicdes a
formacdo de educadores do campo, dando materialidade a Educacdo do Campo,
ndo s6 como parte do sistema educacional brasileiro, mas, também, como direito da
populacdo do campo a uma educacdo que atenda a seus interesses. Ora, tais
interesses s se concretizam e se legitimam, se inseridos no contexto histérico que
permeia as relacdes sociais que ocorrem nas diversas instancias dessa Educacao e
na sua sintese que se estd construindo uma Pedagogia do Campo, com a
cooperacao das universidades publicas, dos movimentos sociais, dos trabalhadores
do campo, na luta pela terra, a educacgdo e outras politicas publicas do campo.

Na construcdo de uma Pedagogia do Campo, insere-se, nessa pesquisa, a
luta pela escola do Assentamento Oziel Alves, cujas praticas educativas e
pedagdgicas sdo permeadas pelas intencionalidades do MST e os valores
defendidos, como: cooperacéo, participacdo e organizagdo coletiva. As praticas
educativas e esses valores mobilizam as lutas em outros espacos da vida social,
como a politica de educacdo do municipio, no que se refere a contratacdo de
professores do préprio Assentamento, a elaboracdo da proposta pedagogica pela
préopria escola, com a participacdo do Coletivo de Educacéo, bem como a realizacéo
de atividades e projetos pedagdgicos com a comunidade. Embora o sistema
educacional reafirme e estimule o protagonismo e a participacdo dos pais e da

comunidade no processo educacional, ndo pudemos perceber o envolvimento
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efetivo dos profissionais da rede de ensino, seja estadual, seja municipal nesse
processo. Parece-nos que o sistema educacional “permite” que tais iniciativas
acontecam; entretanto, elas se constituem brechas e caminhos que a escola do
Assentamento e a comunidade devem abrir para concretizar um novo modo de ver e
transformar o mundo. Isso significa “ocupar a escola” que, na concepg¢ao de Caldart
(2000, p. 137, grifos da autora), € “produzir a consciéncia da necessidade de
aprender, ou de saber mais do que jA& se sabe. [...] produzir uma proposta
pedagdgica especifica para as escolas conquistadas, e formar educadores e
educadoras capazes de trabalhar nessa perspectiva”.

Assim, prossegue a autora,

0 MST incorporou a escola em sua din&mica, e isso em dois sentidos
combinados: a escola passou a fazer parte do cotidiano e das
preocupacgbes das familias sem-terra [...]” e a escola passou a ser vista
como uma questao também politica, quer dizer, como parte da estratégia de
luta pela Reforma Agréria, vinculada as preocupacdes gerias do Movimento
com a formacéo de seus sujeitos (CALDART, 2000, p. 146-147).

Nos depoimentos e nas atividades desenvolvidas na escola do Assentamento
Oziel Alves, pudemos perceber que € necessario que esta ocupacado da escola se
faca também pela capacitacdo dos educadores em servigco, no dominio da Lingua
Materna e dos instrumentos de organizacdo do pensamento com légica, clareza e
coeréncia. No nosso entender, a capacidade de compreensao do que é feito ou dito;
do que é escamoteado, bem como a argumentacdo para contrapor-se as praticas
autoritarias do sistema oficial, poderdo contribuir na afirmacdo do projeto de
Educacdo do Campo como pratica social articulada a um projeto de
desenvolvimento contra-hegeménico. Essa € uma discussdo que precisa ser
aprofundada, pois os militantes precisam apropriar-se desses instrumentos.

Nesse sentido, seria também um caminho do progresso na formacédo de uma
consciéncia critica, a socializacdo das propostas pedagogicas ou de gestao escolar,
bem como as formas de organiza-las, nos foruns de discusséao, tanto do Movimento,
quanto de outras instancias de formacédo, materializando o que as universidades e
as escolas de formagédo de professores propdbem em direcdo a uma pedagogia

critica, a partir da pratica pedagogica e social.
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Essas praticas vao além da conquista da terra. Elas abrangem as condi¢fes
de existéncia porque englobam politicas sociais que contribuem para a
materializacdo da existéncia com dignidade.

A pesquisa com o grupo de Educadoras trouxe elementos que nos permitem
associar a formacdo académica a préatica pedagogica, destacando-se: o trabalho
coletivo, a articulagdo com a luta social, uma gest&o participativa e o envolvimento
da comunidade com a escola, mesmo que em algumas comunidades ndo ocorra de
forma efetiva. Esse conjunto de elementos esta associado a intencionalidade do
Curso de Licenciatura, presente nos seus objetivos e principios politico-
pedagogicos, tais como: “formagdo de docentes comprometidos com a realidade
social, cultural, politica e econémica do campo, especificamente no que diz respeito
as areas da Reforma Agraria”, garantindo uma Educag¢ao Basica “comprometida
com a luta pela transformacéo das condi¢cdes de vida no campo e na sociedade [...]”
(UFMG, 2005, p. 4).

Ao identificarem o potencial do Curso, suas contribuicdes para qualificacdo de
sua pratica educativa, as Educadoras passam a refletir sobre sua prépria pratica,

seu jeito de atuar e suas dificuldades, conforme destaca a Proposta do Curso.

Os Movimentos Sociais em luta pela terra conhecem estas dificuldades e,
por isto, ja em suas primeiras reivindicagfes, afirmam a importancia da
criacao de cursos especificos para formacéo de professores que levem em
conta as necessidades da realidade do campo ndo s6 enquanto espacgo
cultural, politico e econémico, mas também na sele¢do dos sujeitos que irdo
construir esta educacdo como docentes. Neste sentido este projeto
preocupa-se com uma formacdo que atenda as necessidades de formacao
de sujeitos que residem no campo, de forma especifica, nos Assentamentos
da Reforma Agréria (UFMG, 2005, p. 5).

Foi importante para o estudo e para a propria pesquisadora o contato com a
realidade, ver e ouvir as pessoas do lugar, diretamente envolvidas com as questdes
educacionais que vao além da escola. Foi prazeroso ouvir discursos, em que 0S
entrevistados falam da luta pela terra, por educacédo, escola e melhores condi¢cdes
de vida, e reconhecem a diversidade, falam da cultura, do modo de producao
capitalista, de um projeto de desenvolvimento que considere a pessoa em todas as
suas dimensdes. Nesse contexto foi discutido o papel determinante do MST como
Movimento Social que defende uma sociedade socialista, por meio de acdes que

garantam n&o s6 a ocupacdo da terra, mas, também, o funcionamento efetivo dos
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servigos publicos de saude, educacao, agricultura, moradia e outros, necessarios a
vida fisica e social das familias.

Os significados e a importancia dessa formacdo, bem como os aspectos
presentes e necessarios a uma praxis transformadora, apareceram nas falas dos
entrevistados, ainda que, de modo impreciso, articulando a Pedagogia do
Movimento, as ac¢des do cotidiano do Assentamento. Essas reflexdes responderam
a questao central da tese, para compreender a concepc¢ao de emancipacdo de um
movimento social e seu papel nos processos formativos, tanto do educador do
campo, quanto na formacdo dos seus militantes. Essa formacdo, aliada aos
principios da Educacdo do Campo podera, na percep¢do dos envolvidos, contribuir
na superacao dos limites e na emergéncia das possibilidades — o que podera
representar uma contribuicdo dessa pesquisa a formacéo do educador do campo e
0s seus possiveis desdobramentos. Nesse aspecto, consideramos a importancia da
educagédo do olhar e as suas relagdes com a linguagem.

Ver lanca-nos para fora. Ouvir volta-nos para dentro [...]. A verdadeira causa
pela qual recebemos a vista e a audicdo € estarmos destinados ao
conhecimento. Voltando-se para o interior, a audicdo nos faz comecar ali
onde todo saber deve comegar, interpretacdo socratica do oraculo de
Delfos: “conhece-te a ti mesmo” (CHAUI, 1988, p. 47).

Por isso, a educacdo da linguagem e seu dominio constituem instrumento
essencial para a compreensdo e analise dos aspectos da realidade e das suas
relagdes, pois, “se a linguagem é via de acesso a visdo do eidés, preparar-se para
ver & dizer por onde se deve comegar a olhar” (CHAUI, 1988, p. 49).

Embora a escola tenha sido concebida e organizada sob os parametros do
modelo capitalista e sua visdo de mundo, contraditoriamente, ela estimula e até
incorpora as praticas de participacdo da comunidade. As discussdes sobre as
contradices entre a escola tradicional e a escola do campo, constituiram-se pontos
gue fundamentaram nossa trajetéria desde a primeira entrada em campo e os dados
da fase empirica da pesquisa. Entretanto, as escolas de atuacédo das Educadoras,
mesmo com essa organizagcdo conservadora, apresentam indicios de mudanca,
umas menos e outras mais, como a contratagcdo de professores militantes e
anteriormente citada; eleicdo para diretora e elaboragcdo do Projeto Politico
Pedagogico. Os dialogos caminharam na direcdo de vincular as lutas e conquistas
nao soO a escola e a educacao, mas a um projeto de desenvolvimento que considere

o Campo e suas especificidades.
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Na Educacdo do Campo, os processos de luta e resisténcia no campo nao
compdem o contexto que apenas acolhe as praticas educativas como
praticas sociais, ele se constitui, através de suas mdltiplas atividades e
estrutura de poder, de direito, de conhecimento, em contextos educativos
especificos (JESUS, 2004, p.117).

Aqui, a mudanca de paradigma traz a tona a discussao sobre a crise em torno
do modelo de racionalidade cartesiana, que teve a fragmentacao levada as ultimas
consequéncias gerando formas de vida insustentaveis, principalmente no que se
refere a separacdo homem/natureza, sujeito/objeto, responsavel por uma viséo

dicotdmica com reflexos na vida individual e social. Para superacéo dessa légica

[...] a formagéo dos sujeitos esta diretamente implicada criticamente ao
contexto local, nacional e internacional, pois para se situar no mundo, é
preciso que exercitemos 0 pensamento contextual, em que ndo se separam
os fenbmenos nem se os reduzem para explicid-los. Este pensamento
consiste em analisa-los como fendbmenos multidimensionais que possuem
relagBes, interrelacdes e implicacdes mutuas, podendo ser solidarios e
conflitivos ao mesmo tempo (JESUS, 2004, p. 118).

Considerando que vivemos um periodo de transicdo paradigmatica sem fim,
conforme Boaventura Santos citado por Jesus (2004, p. 111), esse paradigma

[...] funda essa ideia a partir das formas de reorganiza¢6es das lutas sociais
e experiéncias emancipatdrias presentes em todos os campos estruturais
da sociedade. Essa transicdo paradigmatica se apdia em trés
transformacdes: do poder em autoridade partilhada; do direito despético em
direito democratico e do conhecimento-regulacdo em conhecimento-
emancipagao.

Se, como diz Marx (2008, p. 45) “0 modo de producdo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual’, a compreensdo do
mundo supera a manipulacdo do mundo, pois sujeito e conhecimento do mundo se

produzem mutuamente.

SO desaparecerdo as condi¢cdes que criam impedimentos a liberdade do
homem, quando este projeto for uma finalidade da consciéncia coletiva e
tiver por correlato a supresséo final de toda forma de alienacdo do trabalho.
SO se deve esperar este resultado quando a consciéncia da grande maioria
dos trabalhadores, e dentre eles, na vanguarda o0s pesquisadores e
trabalhadores cientificos, estiver habitada por esta finalidade, pois somente
entdo se criardo as condi¢cdes objetivas para realiza-la (PINTO, 1979, p.
371).
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Uma das formas de desmistificar a légica do paradigma conservador é
experienciar e aplicar outras formas de produzir um conhecimento superador, na
direcdo das diferentes possibilidades de construcdo de um conhecimento-
emancipacdo desenvolvido pelos movimentos sociais nos ultimos anos. Nesse
aspecto, a Pedagogia da Alternancia oferece caminhos e um novo olhar na
formacao dos educares do campo, que pode contribuir na construcdo de um novo

conhecimento e uma nova praxis pedagogica.

6.2 PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E A FORMACAO DO EDUCADOR DO
CAMPO

Considerando as experiéncias desenvolvidas pela Pedagogia da Alternancia
na formacgéo de educadores do campo, faz-se necessario apresentar um conceito de
Alternancia, embora esse conceito ndo conste do glossario das ciéncias da
educacdo na sociedade brasileira como afirma Silva (2003). Um levantamento das
producdes tedricas, realizado por essa mesma autora e por outros estudiosos da
Pedagogia da Alternancia no Brasil, revelou a existéncia de uma lacuna na area
educacional. A partir dos anos 2004 uma producado a respeito das experiéncias em
Alternancia e da sua trajetéria-historia na Franca e no Brasil, vem despontando com
um viés tedrico importante, na medida em que estudiosos de universidades, dos
movimentos sociais do campo e dos Centros Familiares de Formacdo em
Alternéncia vém produzindo, por meio da escolarizagdo formal, em cursos de
graduacdo e pés-graduacao, incentivo a pesquisa, discussdes e reflexdes dentro do
movimento que envolve a Pedagogia da Alternancia e a Educacdo do Campo, em
todos os espacos educativos, formais ou ndo formais. Nesses espacgos o0 conceito de
conhecimento cientifico € uma presenca marcante e ndo s, mas o processo de
producdo do conhecimento cientifico.

Conforme entendimento de Gimonet (2007, p. 22) essa pedagogia nasce do
engajamento de pais sindicalistas, “atores engajados em seu meio. Estavam
impregnados da preocupacdo pelo futuro dos seus filhos, de sua profissdo, da
agricultura, da vida rural”. E diz mais: “[...] Foi na simplicidade do quotidiano que
nasceu a pedagogia da complexidade” (GIMONET, 2007, p. 22).

No nosso entender, a Pedagogia da Alternancia é uma rica possibilidade para

um novo olhar, um novo fazer e produzir conhecimentos, a partir da préatica e
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voltando a ela, apoiada numa nova epistemologia, numa nova teoria do
conhecimento, se transformada em instrumento metodolégico para os educadores
das escolas do campo, principalmente os cursistas e egressos das Licenciaturas em
Educacao do Campo.

A minha experiéncia na formacdo de educadores, pela Pedagogia da
Alternancia, desenvolveu-se, por oito anos, e durante a elaboracdo desta pesquisa,
e se tornou um olhar mais acurado das praticas locais dos Centros Familiares de
Formacéo por Alternancia (CEFFAs) — implantados no Brasil, desde 1968, no Estado
do Espirito Santo. Aqui apresento os processos educativos construidos nesses
Centros como possibilidades na formacao do educador do campo.

A discussédo da Educacdo do Campo e da Pedagogia da Alternancia impde
um compromisso permanente de repensar o papel da pratica pedagdgica voltada
para a realidade do campo. Um dos pilares da Pedagogia da Alternancia é o
desenvolvimento socioprofissional e, nesse entendimento, o mundo do trabalho
constitui-se eixo epistemoldgico e, ao mesmo tempo, suporte para a formacao do
jovem, e sua insercao politica e social, nas comunidades onde vive e trabalha, na e
pela acdo coletiva e cooperativa. A Pedagogia da Alternancia busca, assim, a
construcdo da autonomia, por meio do conhecimento, novas tecnologias e
organizacdo social e da producdo. Sob essa légica, ela podera constituir-se um
instrumento valioso na promocdo do desenvolvimento sustentavel, com vistas a
melhoraria da qualidade de vida das comunidades envolvidas, potencializando, sem
davida, as acbBes e os resultados alcancados por outros movimentos sociais e
sindicais do pais.

A alternancia como metodologia se constitui, assim, na

organizacdo do tempo e acaba sendo aceleradora de dimensGes
pedagégicas importantes na formacdo dos educadores, entre elas a de
intencionalizar o processo de formacédo na perspectiva da praxis, ho que as
atividades de pesquisa podem contribuir significativamente (CALDART,
2006, p 13).

As experiéncias dos CEFFAs em varios estados do pais, utilizando a
Pedagogia da Alternancia, por meio de estratégias de acdo e atencdo junto as
populacdes do campo, vém contribuindo significativamente para implementacéo de
uma educacdao inclusiva, em oposi¢cao ao histérico modelo hegemdnico que exclui e

marginaliza.
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Os cursos realizados por esses Centros em Alternancia envolvem as familias,
que participam da organizagcdo e operacionalizagdo do processo educativo,
adquirem conhecimentos e praticas para desenvolver melhor suas técnicas, sua
compreensao sobre um ambiente sustentavel, com manejo adequado para melhor
entender, respeitar e lidar com os processos da natureza. Essas familias defendem
um projeto que esteja dentro das politicas nacionais para o campo, que envolvam
governo e sociedade. Um projeto que integre as diversas politicas e sua
adequabilidade ao desenvolvimento sustentavel das comunidades, ou seja, na

concepcao de Queiroz (2004, p. 104)

€ necessario que as pessoas aprendam a refletir, de forma critica, sobre
seu lugar no mundo e a considerar o que significa desenvolvimento
sustentével para elas e para sua comunidade. Isto, hoje, de acordo com as
idéias de Edgar Morin, exige pensar complexamente. A complexidade
suscita questdes em cadeia. Para isso é necessério articular ciéncia do
Homem e ciéncia da Natureza, como aponta Morin. Significa, pois, pensar o
sistema social como organizacao.

Nessas localidades, o trabalho pedagdgico se inicia a partir do dialogo sobre
como articular politicas publicas e agricultura familiar para o desenvolvimento
sustentavel e o papel das organizacfes das comunidades. E, ainda, como fortalecer
essas organizacOes e influéncia na elaboracdo de politicas publicas, principalmente
a respeito da Educacgéo do Campo.

A Pedagogia da Alternancia é, entdo, o eixo norteador da pratica pedagdgica
trabalhando criticamente a formacdo do educando por meio dos conhecimentos
tedrico-praticos e na vivéncia comunitaria, com vistas a melhor qualidade de vida no
seu meio e a sua capacitacdo para o trabalho no campo. Dai porque aprender e
ensinar fazem parte de um processo relacional e vivencial: o desafio € trabalhar
numa perspectiva global e local, produzindo “um conhecimento sobre as condi¢gdes
das possibilidades” (SANTOS, 2004, p. 77).

Ao prefaciar a obra de Marlene Ribeiro (2010), Frigotto afirma:

E na relacdo contraditéria entre movimento camponés, trabalho, educacio
gue se encontra o objeto focalizado nessa obra: os principios/fins da
liberdade, autonomia, emancipacédo sobre os quais se assenta a formacgéo
humana. Nessa formacao, por sua vez, tendo por base o carater social do
trabalho, se articulam dialeticamente o trabalho, a educacgéo e a cooperacgao
(RIBEIRO, 2010, p.13).
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Ora, para que o0s agricultores familiares possam incorporar principios e
valores de sustentabilidade as suas préaticas cotidianas, torna-se necessario um
processo educativo permanente, de educacdo e trabalho, possibilitando aos
individuos e a comunidade a tomada de consciéncia do seu meio ambiente. Isso
ocorreria articulando aquisicdo de conhecimentos, valores, habilidades e praticas,
com base nos seus saberes e suas experiéncias, que 0s instrumentalizem a agir —
individual e coletivamente — para resolver problemas relativos ao que e como
produzir, e como conciliar preservacao e producdo, bem como, as necessidades e
perspectivas de ganhos econdmicos com estabilidade ambiental. De maneira
contextualizada, a Pedagogia da Alternancia oferece aos estudantes agricultores-
familiares, oportunidades para o conhecimento e a pratica de uma metodologia
estratégica e inovadora e novos espacos de aprendizagem para qualificar
profissionalmente adolescentes e jovens para a agricultura familiar, nas séries finais
do Ensino Fundamental (62 a 92 série) e no Ensino Médio. Este ultimo oferece,
também, a formacdo profissional, como Técnico em Agropecuaria, sob os eixos
basicos de: formacdo integral (técnico-cientifica; intelectual e profissional; numa
perspectiva humanista, ética e econdmico-social); o mundo do trabalho e as
tecnologias sociais. Diz Queiroz (2004, p. 105):

E preciso formacdo, ciéncia e técnica para que essas comunidades
avancem e possam melhorar sua qualidade de vida e dos demais, com
impacto na qualidade de vida do Planeta ou do cosmos, como dizem alguns
cientistas que ja fizeram uma caminhada maior [...]. H& que se considerar
aqui uma relacdo intrinseca entre conhecimento técnico e tedérico, como
geradores de processos emancipatorios [...].

Pensar a vida no campo, hoje, é também pensar a relacdo campo-cidade, no
modelo capitalista em desenvolvimento no pais. Nesse contexto, a ocupacdo de
terras improdutivas, bem como a sua transformacdo em assentamentos, constitui
espaco de luta e resisténcia para revalorizagcdo da agricultura familiar, em outras
bases, considerando que, 75% da producdo de alimentos no pais provem das
pequenas propriedades da agricultura familiar e camponesa, segundo dados do
censo agropecuario divulgado pelo IBGE em 2006 e ratificado em 2009. “O Censo
Agropecuario registrou 12,3 milhdes de pessoas trabalhando na agricultura familiar

(74,4% do pessoal ocupado no total dos estabelecimentos agropecuarios)”.



177

No Censo Agropecuario de 2006 foram identificados 4.367.902
estabelecimentos de agricultura familiar. Eles representavam 84,4% do
total, mas ocupavam apenas 24,3% (ou 80,25 milh&es de hectares) da area
dos estabelecimentos agropecuarios brasileiros. Ja os estabelecimentos
nao familiares representavam 15,6% do total e ocupavam 75,7% da sua
area (IBGE, 2009).

Propomos, entdo, que esses educadores disponham de conhecimentos e
praticas para atuar na formacéo profissional dos adolescentes e jovens dessas
comunidades, dentro da perspectiva da Escola de Tempo Integral, j& proposta pelo
poder publico e presente na LDB 9.394/96. Isso constituiria uma “ocupagao”
completa da escola, como os Movimentos Sociais do campo pretendem. Por outro
lado, a articulacdo da escola com a comunidade, e esta como espaco de
aprendizagem profissional, nas séries finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano),
contribuiria, sem duvida, para a permanéncia das familias, dos trabalhadores e
também dos professores. Estes poderiam desenvolver oficinas e atividades de
qualificacédo profissional, de acordo com a demanda, interesses e possibilidades e,
nao apenas atividades de reforco escolar, de artes ou esportivas, como tem
acontecido.

Segundo Freire (1996, p. 615)

a escola de horario integral, aberta a comunidade — infantil juvenil e adulta —
possibilita intensa troca entre a vida comunitaria e o processo educacional,
tanto no trabalho cotidiano com o aluno quanto no trabalho — experiéncias
educativas com a prépria comunidade residente em torno de seu espago
fisico.

Nesse contexto, a proposta de alternancia oferece uma educacdo que
incorpore e reorganize os saberes dos trabalhadores do campo sob bases técnico-
cientificas, constituindo um conhecimento socialmente Util para as comunidades e
para o pais.

De acordo com Queiroz (2004, p. 102),

[...] entre os saberes adquiridos na escola e a experiéncia adquirida no
trabalho, a alternancia visara diretamente as competéncias como saber-em-
agado num contexto de produgdo. Entendendo que competéncia € “a atitude
de colocar em atividade os saberes, os conhecimentos e as capacidades,
de maneira responsavel, nas situagoes determinadas”, sem separacao entre
acéo e responsabilidade [...].
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Nessa proposta de utilizacdo do método de alternancia nas escolas de tempo
integral, parece-nos que se trata de uma transferéncia de saberes e integracédo de
espacos para a profissionalizacdo contextualizada nas escolas do campo, utilizando
as escolas publicas e as liderancas comunitarias.

Assim, do mesmo modo que nas escolas de 1° ao 5° ano, cujos professores
estdo sendo habilitados nos cursos de licenciatura — a LECampo da UFMG - a

profissionalizacéo dos trabalhadores do campo podera contribuir para

uma outra maneira de aprender, onde a pessoa em formacdo possa
“confrontar os saberes transmitidos na escola com os saberes produzidos
por sua experiéncia”’, onde ocorra a “confrontagdo das aprendizagens
experienciais com as aprendizagens formais das ciéncias e das técnicas na
situagdo escolar’. Isso faz com que ocorra a autonomia e a
responsabilidade da pessoa em formagdo num “sistema de produgéo de
saber e ndo mais somente de consumo de saber”, o que exige um empenho
€ um compromisso da pessoa no seu processo formativo (QUEIROZ, 2004,
p. 104).

Esse tipo de experiéncia educativa exige do educador uma formacéo
especifica contextualizada e uma dedicacdo integral e interdisciplinar, total e local
gue vai muito além do processo de ensino-aprendizagem na sala de aula, como ja

acontece em muitas comunidades do campo.

Nessa perspectiva, a Pedagogia do Movimento assume também uma
intencionalidade educativa na direcdo de preparar os trabalhadores para a
construgdo pratica deste novo modelo de producéo, de tecnologia, e para as
novas relacdes sociais que poderdo comecar a ser produzidas nesse
movimento, o que implica na reapropriagao critica de iniciativas ja existentes
e bem antigas, especialmente no ambito de uma producado diversificada e
comprometida com o equilibrio ambiental e humano (CALDART, 2008, p.15)

Finalmente, podemos dizer que a alternancia traz em si o trabalho como
principio educativo, interrelacionando, dialeticamente, o trabalho material e o
intelectual na produgéo de novos conhecimentos, novos modos de viver e fazer. I1Sso
€, na concepgao de Queiroz (2004, p. 92), realizar a “alternancia integrativa” em que
“vida, trabalho e educagéo nao se separam, ao contrario, formam um todo integrado”
— 0 germe de uma nova educacgdo, compreendendo cada método como uma
linguagem a qual a realidade responde na lingua em que € perguntada
(BOAVENTURA, 2004, p. 77).

Esse € o desafio que precisa ser enfrentado integrando os saberes dos

Movimentos Sociais do Campo, das instituicdes educacionais que trabalham nessa



179

perspectiva e das universidades, no sentido de oferecer uma formagao integral ao
trabalhador do campo.

Tempos educativos

Do mesmo modo que nas licenciaturas em Educacédo do Campo, 0 processo
de formacéo da-se em dois momentos organicamente articulados em que a base é a
auto-organizacdo, como espaco de reflexdo, na busca para favorecer o
desenvolvimento da capacidade de unir o pessoal e o coletivo, de forma
interdependente, num constante movimento de acao-reflexdo e acdo. Do mesmo
modo que nas licenciaturas, esses tempos articulam teoria e pratica, na escola e no

trabalho.

Figura 3 — Pedagogia da alternancia

PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA
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Fonte: Adaptada de Queiroz (2004, p. 149) e Nosella (1987, p. 155-157)

Nesses tempos educativos, constroi-se a metodologia de articulacdo de

saberes:
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1. Tempo Escola, estudo e discussdo dos conhecimentos cientificos, bem
como os instrumentos para utilizacdo no campo experimental. Nesse Tempo, 0s
educandos apresentam e discutem as observacdes, problemas e questbes trazidas
das comunidades, no Tempo Comunidade. O estudo da realidade é a base para
construir os Temas Geradores no Tempo Escola, nos quais o0s professores
organizam os contetdos especificos e as atividades de cada modulo. E o Plano de
Curso Organico (PCO), que articula o particular com o geral e procura fazer
interdisciplinaridade entre o tema e as disciplinas. Quanto ao aluno, os objetivos
apresentados por Zamberlan (1996, p. 23) visam:

1. ajudar numa viséo bastante ampla e global de fenbmenos reais (sociais e
naturais);

2. habituar a retirar o essencial de diversas experiéncias, chegando a
formular generalizagbes sobre fatos da vida;

3. estimular um posicionamento critico frente a sua realidade cotidiana;

4. levar a enquadrar as experiéncias individuais no conjunto do grupo;

5. estimular a busca ao aperfeicoamento

6. colocar-se de forma dindmica frente aos assuntos estudados,
estimulando a curiosidade; e, ;

7. ajudar na busca constante de suas origens étnicas-culturais e socias,
tentando tornar-se sujeito de sua histéria.

O professor dos contelidos ou &reas de aprendizagem, e os monitores™®
levantam as questdes, temas e problemas; agrupam-nos em temas geradores, que,
segundo Santos (2004), sdo galerias por onde os conhecimentos progridem ao
encontro uns dos outros, podendo ser priorizados, de acordo com a relevancia, 0s
interesses e 0 nivel de aprendizagem dos alunos. Assim, 0s assuntos s&o
distribuidos progressivamente, utilizando as contribuicdes de Paulo Freire, Piaget,
Montessori, Freinet e outros. A partir dai, compdem os Planos de Estudos e as
atividades a serem desenvolvidas, por meio dos instrumentos, que sdo utilizados
nos dois tempos formativos ou apenas em um deles.

Todos os instrumentos, principalmente, os relacionados aos conteudos séo
organizados de acordo com as etapas do método cientifico, com as perguntas
classicas em novas bases: o qué? quem? de qué? com qué? para qué? por qué?

como? quando? onde? etc. ampliando o seu objeto e as suas relagbes para

19 Denominagéo usada na Pedagogia da Alternancia para identificar o Educador em tempo integral,
encarregado de auxiliar o professor em todos os momentos do processo educativo, sobretudo, no
acompanhamento do aluno nas atividades da escola e da comunidade.
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direcionar e sistematizar a observacdo, a compreensdo e a avaliacdo dos
fendmenos, situagcbes e problemas, considerando as suas relacbes e
especificidades. Isso constitui o direcionamento do olhar e do processo dialégico, ou
seja, uma pedagogia problematizadora, em permanente didlogo com a realidade,
com a ciéncia, com as pessoas e situacdes, tanto no Tempo Escola, quanto no
Tempo Comunidade — um exercicio de conhecimento e de autoconhecimento.

Conforme Santos (2004), isso representa uma nova forma de trabalhar o
conhecimento, em que a pessoa em formacéo desenvolve seu aprendizado por meio
do confronto dos saberes sistematizados e o0s saberes da sua experiéncia. Na
Pedagogia da Alternancia, o estudante formula problemas, levanta hipéteses, busca
respostas; fazer perguntas o que € fundamental para sua formacao. Nesse sentido,
afirma Santos (2004, p. 15), “é preciso voltar ao simples, voltar a capacidade de
formular perguntas simples, perguntas que, como Einstein costumava dizer, s6 uma
crianca pode fazer mas, que, depois de feitas, sdo capazes de trazer uma luz nova a
nossa perplexidade”. Entendemos que na realidade complexa vivenciada pelos
CEFFAs e também nos cursos de licenciatura para formacdo de educadores do
campo, os educandos devem ser instrumentalizados para que facam perguntas
apropriadas para a leitura por ideias, nas modalidades silenciosa, oral ou escrita,
necessarias na compreensao e interpretacdo dos fatos, situacdes, fenbmenos, etc.,
ou seja, a leitura critica pois que se o conhecimento ndo pode ser separado do seu
produto, o sujeito se descobre cientista: pois “todo o conhecimento cientifico é auto
conhecimento” (SANTOS, 2004, p. 83).

A problematizacdo € o primeiro momento na construcdo dos temas
geradores na Pedagogia da Alternancia, no método Paulo Freire e também nos
Complexos Tematicos propostos por Pistrak, além da pedagogia histérico-critica de
Saviani. Desencadeia-se, entdo, um processo que mobiliza e nutre a compreensao
das partes e do todo do “problema” e sua integracdo nos saberes necessarios a
supera-lo na agao concreta. Desse modo, “os individuos imersos na realidade, com
a pura sensibilidade, de suas necessidades, emergem dela e, assim, ganham a
razao das necessidades [...]". Entdo, “mais rapidamente poderdo ultrapassar o nivel
da ‘consciéncia real’, atingindo o nivel da ‘consciéncia possivel’ [...]” (FREIRE, 2005,
p. 129). A problematizagdo, portanto, vai & esséncia do problema que, no dizer de

Saviani e, também, de Paulo Freire é, por um lado, a necessidade subjetivamente
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sentida (aspectos subjetivos) e por outro, a obtencdo dos meios para satisfazé-la,
partindo dos conhecimentos e das praticas que se tem para os conhecimentos e
praticas que precisam ser conhecidos. Segundo Saviani “A esséncia do problema é
a necessidade [...]", ou seja, “um obstaculo que é preciso transpor, uma dificuldade
que precisa ser superada, uma duvida que ndo pode deixar de ser dissipada séo
situagdes que se nos configuram como verdadeiramente problematica” (SAVIANI,
1996, p. 14). Articula-se nesse processo uma totalidade de relacbes — numa
“reflexdo radical, rigorosa e de conjunto”, em que a explicagdo cientifica dos
fenbmenos vise mais 0 seu controle pelo proprio homem, numa perspectiva ética e
humanizadora, por meio de instrumentos que ajudem a questionar e a conhecer a
realidade. Isto se constitui numa investigacdo tematica — “um processo de busca, de
conhecimento, por isso tudo, de criagao [...]", pela qual os sujeitos envolvidos vao
descobrindo, no encadeamento dos temas significativos, a interpenetracdo dos
problemas (FREIRE, 2005, p. 116), numa atitude de reflexdo critica, ao retomar,
reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar e interrogar impressdes e
opinides; conhecimentos cientificos e técnicos, isto é, na concepcdo de Saviani
(1996, p. 16), “examinar detidamente, prestar atenc¢ao, analisar com cuidado” — um
exercicio da disciplina do pensamento, necessaria a qualquer aprendizagem. Nesse

contexto,

a investigacdo se fara tdo mais pedagdgica quanto mais critica e tdo mais
critica quanto, deixando de perder-se nos esquemas estreitos das visbes
parciais da realidade, das visdes “focalistas” da realidade, se fixe na
compreensdo da totalidade [...]. [...] pela problematizacdo dos préprios
temas. Por suas vinculagBes com outros. Por seu envolvimento historico-
cultural (FREIRE, 2005, p. 116).

E, na perspectiva do paradigma emergente esse conhecimento pelo seu
carater pratico podera ressignificar o senso comum e ensinar a viver — um dos

objetivos essenciais de todo o ser humano.

Nessa fase, sera possivel estabelecer o dialogo entre os saberes, o0 que traz
0s estudantes, as nocdes da ciéncia que ele aprende bem como as visdes e
conhecimentos dos sujeitos que vivem 0 senso comum no cotidiano das familias e

do trabalho no campo.
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Desse modo sera possivel traduzir e compreender esse conhecimento e
utiliza-lo na transformacdo das condi¢cbes de vida e do modo de produzi-la- a

esséncia do ato educativo como autoconstrucdo pessoal e social.

Constroi-se, assim, uma “pedagogia do saber partilhado que, reconhecendo
as diferencas e as contradigdes, as torne formadoras” (QUEIROZ, 2004, p. 103),
onde segundo Freire (2005, p. 44) “num pensar dialético, agcdo e mundo, mundo e
acgao, estdo intimamente solidarios”: no dialogo com outras ciéncias, o conhecimento

reabilita, entdo, o senso comum e o valor social da ciéncia.

2. Tempo Comunidade, didlogo do educando com o cotidiano, trazendo as
informacdes e questionamentos dos conteldos e observacdes do Tempo Escola.

Nosella (1977, p. 155-156) comenta sobre a importancia do tempo na comunidade:

Essa altern@ncia permite uma formagéo em trés fases:

a) Uma fase de Pesquisa, realizada na vida, para despertar o interesse.
O jovem descobre sua experiéncia e progressivamente chega a uma
tomada de consciéncia. A vida da familia e da comunidade de cada aluno
representa o ponto de partida da educacdo nas Escolas-Familia. Entende-
se por vida o conjunto de situa¢cdes culturais, sociais, politicas, econémicas,
profissionais, diariamente experimentadas por familias e comunidades
fisica, intelectual e afetivamente. Tal vida, para seu aproveitamento maximo
na educacdo deve ser compartilhada plenamente pelo aluno, bem
conhecida e parcialmente compartilhado pelos monitores e objeto de uma
constante reflex@o pelos alunos, pais e monitores [...].

b) Aquisicéo utilizando o que foi descoberto pelo jovem; esclarecendo-o e
ampliando-lhe seus horizontes com explicages cientificas e técnicas,
oferecendo aos alunos a base de uma cultura geral que, mais adiante, lhes
permitira pesquisar, classificar, sintetizar e expressar o descoberto e ja
adquirido.

¢) Uma fase de assimilagdo, na vida e na escola visando que cada aluno
estabeleca relagfes e faca sinteses entre as experiéncias da vida e as
aquisicdes escolares (caderno de propriedade).

Nessa fase, sera possivel estabelecer o didlogo entre os saberes, o que traz o
estudante, as nocdes da ciéncia que ele aprende, bem como as visdes e
conhecimentos dos sujeitos que vivem 0 senso comum no cotidiano das familias e
do trabalho no campo. Desse modo serd possivel traduzir e compreender esse
conhecimento e utilizd-lo na transformacdo das condi¢cdes de vida e do modo de

produzi a esséncia do ato educativo como autoconstrucao pessoal e social.

Instrumentos utilizados nos dois tempos educativos (fichas e roteiros):
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Tipos Instrumentos-Atividades Procedimentos/Questdes
(Técnicas)
» Plano de Estudo (PE) Observar/manipular/fazer
» Folha de Observacéo perguntas e relagdes: o qué? para
Instrumentos e (FO) qué? por qué? quando? onde?
atividades de pesquisa > Estagios com quem? etc.
> Entrevistas
» Colocacdo em Comum Estabelecer relagbes: qual o
(CO) essencial/o importante? Causas?
Instrumentos e » Tutoria consequéncias?
atividades de » Caderno de semelhangas/diferengas;
comunicacao/relagéo Acompanhamento regularidades, etc.
» Visita a familia e
comunidade
» Relatérios
» Visitas e Viagens de Perceber/descobrir/estabelecer
Estudo relacdes
» Seréo de Estudo O essencial/causas e
> Intervencdes externas consequéncias? como?
» Cadernos didaticos problemas? intervengfes?
para aulas/cursos solucdes? Etc.
Lo > Atividade retorno —
Instrumentos didaticos experiéncias
» Projeto Profissional do
Jovem
» Folha de Observagéo
(FO)
» Entrevistas
» Oficinas
» Avaliacdo semanal Observacoes, registros, relatdrios,
> Avaliacdo formativa entrevistas individuais, descrigdes,
> Autoavaliagéo analise de situacdes, avaliacdes

Instrumentos de
avaliacdo

objetivas e subjetivas, entre outros.

Fonte: Adaptado de Unido (2004). In: Fonseca e Medeiros (2006, p. 113)

Instrumentos e atividades desenvolvidas durante o tempo escola e o tempo

comunidade:

7z

1. Plano de Estudos: é o instrumento que permite desencadear a

motivacdo e a compreensdo do significado politico e social dos conteudos a nivel

curricular. O Plano de Estudos €, pois, 0 elemento que reune a interrogacdo e o

didlogo, que organiza a reflexdo e desperta o interesse para um aprendizado

dinadmico, utilizado no Tempo Escola e no Tempo Comunidade.
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2. Caderno da Realidade: sistematiza a pesquisa e registra
conhecimentos sobre a realidade, dentro das questdes e do roteiro do Tempo
Escola.

3. Folha de Observacdo: é o roteiro organizado pelos professores
para que o aluno possa observar e acompanhar o desenvolvimento de algumas
praticas, fenbmenos na escola e na comunidade. Essas observacgfes serdo ponto de
partida para a compreensdo dos conteidos mais complexos e para ampliar temas
insuficientemente abordados. Todos os seus registros ajudam a compor o Caderno
da Realidade.

4. Caderno de Acompanhamento: registra todas as atividades
desenvolvidas durante o Tempo Escola e o Tempo Comunidade, para que as
familias e a equipe pedagdgica possam acompanhar o rendimento do aluno.

5. Visitas e Viagens de Estudo: atividades para observar na pratica,
em ambiente externo, experiéncias, conhecimento de novas realidades e de novas
técnicas. Essas visitas, previstas no Plano de Estudo, pelos monitores/professores,
com questdes e problemas, de acordo com 0s objetivos e os conteudos. Todo o
relato devera ser registrado no Caderno da Realidade.

6. Estagios: atividades programadas com carga horéaria obrigatoria, de
acordo com a modalidade do Curso e wum roteiro elaborado pelos
professores/monitores. O educando socializa sua experiéncia na escola e na
comunidade e todo registro sera feito através de relatorios, fichas, demonstracoes,
etc..

7. Serdes: atividades indispensaveis para estudo e reflexao dos temas
de interesse dos alunos(as), promovendo debates, questdes e informacbes que
promovam tanto o crescimento individual do(a) aluno(a) como também do grupo.

8. Visita as Familias: Atividades desenvolvidas pelos monitores na
comunidade para conhecer o aluno, sua familia, suas condicbes de vida e
acompanhamento do rendimento na escola.

9. Internato: O periodo da Escola para formacdo e consolidacdo dos
habitos sociais, da cooperacdo no trabalho e na vivéncia em grupo, divisdao e/ou
coordenacao de tarefas, construindo um processo de auto-organizacéo, necessario
nas cooperativas, n as acgdes coletivas, na escola ou na comunidade.

10. Acdo Comunitaria: O periodo de trabalho na familia e comunidade,

trazendo informacdes, problemas e questbes a serem apresentadas no Tempo
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Escola, como parte da avaliagdo do processo educativo do aluno, bem como
colaborar na elaboracdo do Plano de Estudos, que é desenvolvido no periodo vivido
na familia (ESCOLA FAMILIA AGRICOLA ORIZONA, s/d, p. 1-2).

Esses instrumentos, se bem concebidos e bem aplicados, servem de guia,
orientados pela teoria e pelas préticas, e podem traduzir-se, nas analises individuais
e coletivas, em novas praticas vividas, experienciadas e depois re-organizadas em
novos conhecimentos ou novas indagacdes para prosseguir o processo de

conhecimento, sempre inacabado.
Eis a sintese grafica da investigagdo temética inspirada nos momentos

processuais na produgéo do conhecimento, baseado na Pedagogia da Alternancia:

Figura 4 — Investigacao tematica

Investigacao teméatica

novas interrogacoes
desafios

L]
Comparacdes com a
realidade cotidiana
acOes e experiéncias

trabalho — meio
familiar — observa-
cbes - interrogacdes

Novas observacdes
2 Pesquisas

* Formulacdo de um
texto orientado pelo PE
e0000000

c0o0o0c0ccodo0cc0000000 c0000000000
4 Elaboracdo do PE

Aprofundamento 1
com novas nocoes ‘
sinteses e avaliacdo

L

L J
(-]
-
(0953 o efjie)

3
* Colocacdo em comum
* Estruturacdo do CR

* formulacdo de
interrogacdes

* busca de dados
* visitas, ...

Fonte: Adaptada de Zamberlan (1996, p. 31)
Nota: PE — Plano de Estudo e CR — Caderno da Realidade
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Nesse movimento, em espiral, 0 primeiro momento, a pesquisa, corresponde
as fases 1 e 2, em que o aluno elabora o plano com as questdes a serem
investigadas no tempo comunidade; faz e registra observacgfes, formula textos e
guestionarios; e, no tempo escola, fase 3, compartilha na colocacdo em comum,
formulando novas interrogacdes. Na fase 4 aprofunda com estudos, sinteses e
avaliacdo. Na fase 5 volta a realidade e faz compara¢fes; novas interrogacdes e
desafios e na fase 6 faz novas observacdes e pesquisas, recomec¢ando 0 processo.

Avaliacdo da Aprendizagem

‘A formagdo em alterndncia requer uma organizacdo de atividades e
instrumentos pedagdgicos especificos para articular os tempos e espacos a fim de
associar e colocar em sinergia as dimensfes profissionais e gerais, e para otimizar
as aprendizagens” (GIMONET, 1998, p. 54).

A avaliacdo da aprendizagem visa verificar os resultados quanto a aquisicao
de conhecimentos, habilidades e atitudes, buscando conduzir o desenvolvimento do
aluno, de acordo com os objetivos para adequa-los aos conteudos e métodos de
ensino. A avaliacdo do aproveitamento escolar e do trabalho no campo e na
comunidade é feita por meio dos resultados e das andlises das provas, fichas e
relatorios conforme apresenta Zamberlan (1996, p. 28):

1. Ficha cumulativa; 2. Entrevistas individuais; 3. Auto e hetero avaliagdo do
monitor e aluno; 4. Provas subjetivas e objetivas; 5. Comunicac¢éo oral e
escrita; 6. Visitas aos pais; 7. Observacdo dirigida e/ou espontanea; 8.
Amostras de trabalho; 9. Planos de Estudos; 10. Folhas de Observacéo; 11.
Caderno da Realidade; 12. Fichas individuais.

A dimensao pedagodgica que essa proposta assume e demarca a concepcao
do trabalho como principio educativo, posto que €& de ordem ontolégica e,
consequentemente, ético-politica, que considera o trabalho como direito e como
dever e principio educativo, vinculado a propria forma de ser dos seres humanos,
como categoria fundante do ser humano e de suas formas de sociabilidade.

Pode-se considerar nessa perspectiva, as situacbes apresentadas pelo
método de trabalho na alternancia, baseado na participacdo coletiva, na gestédo
democratica, no trabalho como principio educativo, nas situagdes-problema
(pedagogia problematizadora) que sO se resolvem com a organizacdo da e pela
coletividade. Pode-se dizer que os cursos de formacdo de educadores, suas

concepcdes e praticas constituem-se em possibilidades, porque estéo vinculadas ao
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movimento das lutas dos trabalhadores do campo. Nessa pedagogia, repetimos, as
lutas econdmicas, politicas e culturais ndo estdo separadas. Isso denota que as
praticas educativas e a formacdo desenvolvida por meio da Pedagogia da
Alternancia produzem possibilidades de mudancas coletivas a servico da classe
trabalhadora por sua vinculacdo as lutas sociais. De acordo com Gimonet (2007, p.
29),

a Pedagogia da Alternancia dos CEFFAs representa um caminhar
permanente entre a vida e a escola. Sai da experiéncia no encontro de
saberes mais teéricos para voltar novamente a experiéncia, e assim
sucessivamente [...]. [...] fazer a ligacdo e possibilitar a interacéo entre os
dois espacos — tempo [...]; [...] ter coeréncia, unidade e integracao.

A concepcao de trabalho como principio educativo permeia a discussao e
agui tem como principal referéncia Gramsci citado por Nosella (2004, p. 169-175), a
partir de sua ideia de escola unitaria, em que haja uma integracdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual. Também Pistrak (2002) na Escola do Trabalho,
defende a auto-organizacdo dos estudantes e coloca o trabalho no centro dessa
proposta, por meio da coletividade. Nesse processo, tanto os estudantes, quanto as
familias, percebem a vinculacdo entre o saber técnico e o saber cientifico, e a
vinculagdo da teoria com a prética.

Na perspectiva da emancipacdo humana e na concepc¢do de Marx, a légica

desse processo histoérico

tem como ponto de partida o ato que, para Marx, € o fundamento do ser
social, ou seja, 0 ato do trabalho. Segundo ele, se queremos respeitar o
processo real, temos que partir ndo de especulacfes ou de fantasias, mas
fatos reais, ‘empiricamente verificaveis’, vale dizer, dos individuos
concretos, suas acfes, as relagfes que estabelecem entre si no trabalho e
suas condicbes reais de existéncia. E o primeiro ato dos homens é
exatamente o ato de trabalhar. Somente assim poderemos capturar as
determinacBes fundamentais que caracterizam o ser social e seu processo
de reprodugcdo. O exame acurado do ato de trabalho permite a Marx
perceber que este se compde de dois momentos: a teleologia e a
causalidade. Dois momentos, ressalte-se, de igual estatuto ontoldgico. Ou
seja, de um ponto de vista ontolégico, a consciéncia € tdo importante como
a realidade objetiva. Trabalhar &, portanto, conceber antecipadamente o fim
gue se pretende alcancar e atuar sobre a natureza para transforméa-la de
acordo com este objetivo. Por outro lado, ao transformar a natureza, o
homem cria, a0 mesmo tempo o seu préprio ser. Tanto Marx, como Lukacs,
insistem que é por intermédio do ato do trabalho que se realiza o salto
ontolégico do ser natural ao ser social (TONET, 2005, p. 1).
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7 CONSIDERACOES FINAIS Il = NOVOS SIGNIFICADOS

Nesse capitulo retomamos a acdo pedagdgica da educadora no
Assentamento Oziel Alves e suas relacdes na totalidade das percepcdes e sentidos
sobre as mudancgas, bem como as possibilidades para novas praticas e novos
processos na formacdo dos educadores do campo. E ainda buscar novos
significados em propostas metodologicas no caminho de uma educacao

transformadora.

O mundo ndo € aquilo que penso, mas aquilo que
vivo; sou aberto ao mundo, me comunico
indubitavelmente com ele, mas ndo o possuo: ele
€ inesgotavel (MERLEAU-PONTY, 1994, p. 16).

7.1 O COTIDIANO DO ASSENTAMENTO COMO MATERIAL PEDAGOGICO

Uma questdo importante, observada nas atividades da escola Josimar
Gomes, no Assentamento Oziel Alves, foi a incorporacdo do cotidiano as acodes
pedagdgicas: a escola dispées de material didatico do Estado e do Municipio, mas,
também, cria seu proprio material a partir da proposta educativa do MST, apoiada
pelo Coletivo de Educacdo. A Pedagogia do Movimento, conforme mencionado
anteriormente, permeia as atividades da escola e contribui para inserir nas praticas
educativas os valores culturais, com reflexos no Assentamento, onde ocorre o
dialogo entre a escola, a comunidade, didlogo que se materializa, muitas vezes, nas
atividades de ambito social e comunitario. Alguns resultados que puderam ser
observados referem-se as praticas pedagogicas e educacionais que constroem junto
com as criancas uma visdo de mundo a partir da histéria de luta de seus pais e
outros familiares. Porque ndo pudemos observar toda a atividade, quando a
Educadora trabalhou o projeto com a histéria do Assentamento, com atividades
integradoras em diversas areas do conhecimento, pensamos que poderiam também
ser produzidos materiais sobre as caracteristicas da regido, a geografia, o solo, o
clima, os rios, as populacdes, atividades econdmicas, etc. utilizando desenhos,
maguetes, textos e referéncias para o estudo do meio. Socializado com outras
escolas, outros municipios e mesmo com o Estado, esse trabalho, poderia constituir-

se em proposta pedagogica e material didatico inovador. Além disso, o referido
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projeto também poderia inscrever-se na formag¢édo do educador do campo como um
investigador que problematize, oriente e estimule seus alunos a observar e descobrir
regularidades e diferencas; as causas e as consequéncias; as relacdes e as
possibilidades — o processo basico do conhecimento cientifico como conhecimento
compreensivo que trabalhe a relacdo entre realidade exterior e a interior
“confirmadas pelos recentes conceitos de interagdes locais e nao locais na fisica das
particulas” (SANTOS, 2004, p. 63).

Essa leitura faz-nos pensar os contextos e as realidades que perpassam o0
cotidiano escolar, sua complexidade e desafios para produzir conhecimentos
significativos e inovadores que podem fazer emergir novos modos de conhecer, de
praticar e viver a educacdo na realidade do campo, para uma escola que se quer
ligada a vida. Conhecer os processos de transformacdo a partir de uma dada
realidade aparece como ponto de observacdo da préaxis pedagoégica da Educadora
pesquisada e das demais educadoras atuantes na escola que, embora ndo tenham
sido sujeitos diretos da pesquisa, constiiuem o grupo que articula escola,
comunidade e MST.

Aqui, a ideia de emergéncia implica em pensar na totalidade, pensar na
escola, na comunidade e no MST, de como se articulam para uma dinamica que visa
a transformacédo, pois, a escola como eco-sistema, como organismo vivo, € uma
ecologia humana contraditoriamente impregnada de uma ideologia da segregacdo,
mas, ao mesmo tempo, pode buscar novos horizontes. A partir das atividades e dos
conhecimentos do Curso de Licenciatura da UFMG, a Educadora pesquisada
problematizou com seus alunos da 42 série (em 2010) a questdo da sexualidade,
surgida de indagacdes sobre o assunto. Isso desencadeou um processo de busca e
de organizacdo de conhecimentos ndo disponiveis na escola e que demandaram
investigacdo e pesquisa cientifica, resultando na producdo do seu Trabalho de
Concluséo de Curso e a discussao com os pais. Essa producéo cientifica poderia
ser socializada e transformada em um material didatico inovador e significativo para
as criancas, 0s pais e a comunidade. Isso é que é produzir uma praxis educativa
inovadora e contextualizada que, sem duvida, podera ressignificar o conhecimento
anterior, que evolui a partir da irrupcdo do novo. “A reorganizagdo que se realiza
entao € bem mais do que uma restauragao: € uma revolugao” (MORIN, 2001, p. 51).
Os temas trabalhados pela Educadora, mesmo que de modo intuitivo, constituiram-

se, na concepc¢ao de Paulo Freire (2005, p. 114), uma investigacao tematica, que
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significa “investigar um tema gerador é investigar, repitamos, o pensar dos homens
referido a realidade, € investigar seu atuar sobre a realidade, que é a sua praxis”. O
tema sera construido a partir de uma problematica, na concepcao de Saviani (1996),
ou seja, de uma necessidade de conhecer e de fazer: constroem-se, entdo, novos
conhecimentos e novas significagbes, das pessoas e da coletividade, num “esforgo
comum de consciéncia da realidade e de autoconsciéncia, que a inscreve como
ponto de partida do processo educativo, ou da agao cultural de carater libertador”
(FREIRE, 2005, p. 115). Esse € um processo inacabado tanto quanto os homens,

gue na sua incompletude séo seres em devir, tal como a realidade.

A educacéo é, deste modo, continuamente refeita pela praxis: para ser deve
chegar a ser [...]. A educacgdo problematizadora — que ndo aceita nem um
presente bem conduzido, nem um futuro predeterminado — enraiza-se num
presente dindmico e chega a ser revolucionaria (FREIRE, 1980, p. 81).

7.2 UNIVERSIDADE E MOVIMENTOS SOCIAIS: UM DIALOGO EM CONSTRUCAO

Dentro da totalidade do campo da pesquisa e da escola nessa concepcao, o
desafio é perceber as emergéncias, as transformacdes, como e em que direcdo
caminharam, ou seja, pensar o que o Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo da UFMG pode provocar, o que ele pode gerar na producdo do
conhecimento. Do ponto de vista de Vieira Pinto (1979, p. 4) “a ciéncia s6 pode
tornar-se um instrumento de libertagdo do homem, se for compreendida por uma
teoria filoséfica que a explique como atividade do ser humano pensante e revele o
pleno significado da atitude de indagacao, em face da realidade natural e social’.

Quais os caminhos para fortalecer o processo de producdo de um
conhecimento significativo e necesséario as populacdes do campo? Isso implica
numa reflexdo acerca do papel da universidade, por meio do tripé: ensino, pesquisa

e extensdo. Ridenti (2005, p. 8) entende que a universidade

deve reger-se pelo compromisso em todas as areas do conhecimento.
Ademais, especialmente numa sociedade desigual como a nossa, deve
estar comprometida ndo sé com a luta pelo desenvolvimento cientifico, mas
também pelo desenvolvimento humano; o que envolve o engajamento no
avanco da democracia politica e social.
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Uma universidade como organismo de cultura, de geracdo de saber e
producdo de conhecimento deve procurar atender as expectativas e as
necessidades da sociedade, participando de sua dinamica social, sob as
contradicdes e desafios de um sistema excludente. Nesse contexto, como pode a
universidade estabelecer vinculos com a comunidade/sociedade e manter-se
entrelacada aos seus diversos segmentos?

O Curso de Licenciatura materializa esse desafio quando afirma na sua

Proposta:

Acreditamos que esse Projeto se constituird num terreno proficuo tanto para
a Universidade como para o Movimento Social, fazendo interagir teoria e
pratica na constru¢do de um conhecimento que possa contribuir
efetivamente para a emancipacdo de jovens e adultos do campo. Assim,
ideal e necessidade se articulam neste Projeto, com a expectativa, por parte
de seus proponentes, de os verem realizados e atendidos (UFMG, 2005, p.
4).

Basso (2005, p. 22) aponta a universidade como “uma entidade
essencialmente social: sua existéncia e suas acdes s6 tém sentido na medida em
gque se colocam a servigo das reais exigéncias da sociedade”.

A atuacao politica das organizac¢des civis, dos movimentos sociais é de suma
importancia para fazer avancar o processo de participacdo junto as instancias
governamentais, implementando politicas que garantam educacdo de qualidade
para a sobrevivéncia fisica e social dos trabalhadores do campo e melhoria de suas
condicBes de vida.

O coletivo dos trabalhadores do campo podera, entédo, tomar consciéncia do
grau de conhecimento da comunidade, e das organizacdes que ali atuam e, entéo, o
potencial desse conjunto torna-se importante subsidio para analise das situacdes
concretas, a partir dos dados e informacfes disponiveis a respeito da participacao
da escola e/ou da comunidade e movimentos sociais na escola.

Essa relacdo contribui para uma tomada de consciéncia da forca do
conhecimento gerado e produzido na comunidade, transformando-se em
possibilidade de instalacdo de processos pedagogicos e educativo-participativos.
Esses processos devem ajudar a preparar os trabalhadores do campo para sua
organizacao e re-organizacgao, tornando-se sujeitos do seu proprio destino em busca
de solucbes para os problemas da sua comunidade, numa perspectiva de pensar e

agir coletivamente. Esse coletivo deve ser capaz de interpretar pedagogicamente as
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demandas que surgem na comunidade; ajudar a problematizar e a superar as
possiveis contradi¢cdes existentes (FUNDEP, 1994, p. 21).

Quanto ao papel social da universidade e seu compromisso com a

7

transformacdo Chaui (2001, p. 35) afirma que a universidade € uma instituicdo
social, o que significa que ela “realiza e exprime de modo determinado a sociedade
de que € e faz parte”. Pensar a universidade como instituicdo social € pensar, antes

de tudo, um projeto de pais, contra-hegemonico, que responda

[...] as demandas sociais pela democratizagdo radical da universidade,
pondo fim a uma histéria de exclusdo de grupos sociais e seus saberes de
que a universidade tem sido protagonista ao longo do tempo e, portanto,
desde muito antes da atual fase de globalizag&o capitalista (SANTOS, 2005,

p. 5).

Santos (2005, p. 43) afirma ainda que a universidade foi criada segundo um
modelo de relacbes unilaterais com a sociedade e é esse modelo que subjaz a sua
institucionalidade atual. Romper com esse modelo € encontrar novos caminhos para
a producdo do conhecimento, com base em outros paradigmas que ndo mais o da

exclusdo, como coloca SA (2009, p. 37):

A universidade publica poderéa ser o locus da produgdo de um novo tipo de
conhecimento na medida em que conseguir transformar a arrogancia
monopolista da razdo totalitdria huma razdo democrética, com fronteiras
abertas para a experiéncia do senso comum, capaz de aprofundar o carater
cientifico do conhecimento, incorporando em seu modo de producédo a
experiéncia real de outras racionalidades, em contraponto a Ildgica
capitalista.

Isso implica em pensar novas formas de relagdes sociais, institucionais e uma
abertura da universidade para acatar as demandas dos movimentos sociais, no

conjunto das politicas publicas.

Os movimentos sociais como sujeitos coletivos colocam a luta pela escola
no &mbito dos direitos. O aprendizado dos direitos pode ser destacado
como uma dimenséo educativa fundante para os movimentos sociais que
colocam a escola como um dos direitos dos povos do campo. A luta pela
terra, pela agua, pela floresta, pela soberania alimentar vem articulada ao
direito & salde, a moradia, a seguranga, a protecao da infancia, ao meio
ambiente, a vida. Revelam a teoria e ao fazer pedagdgico a centralidade
gue tem a luta pela humanizacdo das condi¢Bes de vida nos processos de
formacao do ser humano (SILVA, 2006, p. 85).
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Eis como uma das Educadoras percebe essas relagdes e o significado da

Licenciatura:

O curso veio refletir sobre o préprio trabalho, sobre a acdo da gente, entéo,
sdo as contribuicbes que o Curso Pedagogia da Terra — Licenciatura em
Educacao do Campo, veio trazer pra minha formacéo, pra minha préatica em
sala de aula. [...]. O estudo gera isso na gente faz a gente ser uma pessoa
gue reflete mais e que sabe entender o lado do outro, que compreende.
Mas ajuda a gente a viver melhor e a compreender o outro, essa nossa
propria sociedade, melhorar as relagcdes que a gente tem na sociedade [...]
(EDUCADORA - entrevista).

Pode-se afirmar até que existe nessas falas um germe da praxis enquanto
unidade dialética entre o pensar e o fazer, 0 que pode ser desenvolvido a partir de
um conhecimento cada vez melhor sistematizado em que as Educadoras possam
articular elementos do processo formativo a sua pratica pedagdgica e social,
dialeticamente relacionadas a uma proposta concreta de educacdo béasica do
campo. Assim, o educador participara da construcdo de uma pedagogia que valorize
a cultura e a identidade dos sujeitos na participacdo efetiva das comunidades. A
escola precisa estar presente na vida da comunidade e assumir as grandes
questdes e as causas do povo do campo no processo de transformacdo da

sociedade.

Nesse contexto, € preciso fazer emergir a producdo de um conhecimento
sistematizado a partir de um pratica pedagodgica que priorize ndo sé o cognitivo, mas
também o afetivo, contemplando a arte, a observacdo da natureza e o simbdlico
como recursos didaticos, inseridos no cotidiano, mas referidos aos conhecimentos

historicamente acumulados.

Na verdade, buscamos por uma nova forma de trabalhar a educacéo,

uma nova ética consigo mesmo, com 0S outros, com a natureza e com o
sagrado, associada a um sentimento de solidariedade que os liga aos
demais seres viventes e nao viventes e a totalidade do mundo. E os valores,
em vez de serem ensinados, devem ser vividos no cotidiano de cada um
(MORAES, 2004, p. 229).

Essa nova forma de ensinar precisa, também, de novos referenciais,

principios e teorias que apresentem implicacfes epistemoldgicas e pedagodgicas
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mais relevantes para a educacgao. Essa discussdo pode ser nova do ponto de vista
das ideias, mas ndo do ponto de vista do existir, do sentir. “A base do conhecimento
humano encontra-se no mundo material, no entanto, a percepcédo e a observagao
direta representam somente um primeiro passo no processo de conhecimento”
(FREITAS, 1995, p. 80).

Este se torna, do ponto de vista do paradigma emergente, um conhecimento
cientifico-social, e, assim, uma criagdo humana, pois “0 conhecimento da vida
introduz-nos na vida do conhecimento de uma maneira extraordinariamente intima”,
diz Maturana, citado por Morin (1999, p. 57), que ressalta a perspicacia de Maturana
ao ver que, “em termos ‘biolégicos, a cognigdo € constitutivamente um processo
dependente do sujeito’ [...], que ‘enquanto processo a cognigdao € constitutiva da
organizacgao do sujeito cognoscente’ [...]". “O conhecimento esta incluido, infuso em
toda vida...” (MORIN, 1999, p. 57).

Diz ainda o autor que “a vida s6 pode auto-organizar-se com o conhecimento
e 0 ser vivo sO pode sobreviver no seu meio com conhecimento. A vida so €é viavel e
vivivel com conhecimento. Nascer é conhecer” (MORIN, 1999, p. 58).

Dessa forma, a realidade do meio em que vivem os seres-individuos-sujeitos
se traduz por meio de uma simbologia propria, com diferentes representacdes,
ideias e desenvolvimentos, o que gera diferentes conhecimentos e possibilita a partir
de outros principios e regras constituir outras relacdes cognitivas, buscando a
solucdo de problemas relacionados a sua realidade. Esse conhecimento €
construido a partir de capacidades que trazem diferencas na aquisicdo de saberes e
informacdes existentes ou ainda ndo percebidas, préprias de processos complexos,

com descoberta de qualidades ou propriedades inerentes a coisas ou seres.

O cientista deve estar munido desta nocdo decisiva: os métodos que
maneja sdo o fundamento de uma criagdo metodoldgica continua,
manifestada ndo s6 na descoberta de procedimentos inéditos, mas também
na remodelacéo dos antigos, na percep¢do de novas possibilidades destes,
e em geral na invencdo permanente das técnicas de penetragédo
cognoscitiva da realidade (PINTO, 1979, p. 380).

Esse conhecimento forma uma condicdo mais favoravel da descoberta da
“verdade”, pois vincula acontecimentos e suas interagcdes com capacidades inatas
dos seres-individuos-sujeitos (MORIN, 1999, p. 657).
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Essa competéncia de adquirir, memorizar e tratar o conhecimento, é um
movimento em espiral que comporta a unido do conhecido e do desconhecido
(conjuncdo do reconhecimento e da descoberta), onde a disposicdo de uma dupla
memoria (hereditaria e adquirida) traz aptiddes estratégicas para resolver problemas
inerentes a existéncia da vida e respondendo as questdes béasicas do raciocinio
l6gico: 0 qué? quem? como? quando? por qué? para qué? com qué? e outras que
nos fazem humanos.

Morin (1999, p. 26) afirma que:

O conhecimento ndo é insular, mas peninsular, e, para conhecé-lo, temos
de liga-lo ao continente do qual faz parte. O ato do conhecimento, ao
mesmo tempo bioldgico, cerebral, espiritual, l6gico, lingiistico, cultural,
social, histérico, faz com que o conhecimento ndo possa ser dissociado da
vida humana e da relacéo social.

Ao alimentar uma ligacédo entre o concreto e o abstrato e entre 0 imaginario e
o real, criam-se pontes que estimulam ou provocam a “concepc¢ao, isto €, a
formacao de novos modos de organizagdo do conhecimento e do pensamento.” Isso
exige uma mudanca de mentalidade. Trata-se de uma mudanca de paradigma em
gue pensar e conhecer constituem atos de um processo dialodgico. “O conhecimento
mobiliza uma formidavel maquinaria ndo somente bio-antropo-cerebral, mas também
sociocultural, que aciona inumeras dialégicas” (MORIN, 1999, p. 250). Trata-se de
um novo modo de pensar e praticar modos e técnicas de desenvolvimento, em
permanente didlogo com as diferentes realidades, diversidades, que se apresentam
aqueles que se inserem numa logica de usar e socializar o conhecimento em
beneficio de uma coletividade, a partir de suas raizes, preservando sua identidade,
mas, também, criando condi¢cBes para o desenvolvimento sustentavel do ponto de
vista humano, social e econdmico. Isso implica em trabalhar uma “Educagao para

além do capital”, como aponta Mészaros (2005, p. 71).

O conhecimento que hoje é cientifico ja foi um dia imaginacao, intuicéo,
experiéncia, vida consumida. N&o podemos esquecer esse sentido
embrionario do conhecimento cientifico. Manté-lo vivo é nutri-lo de outras
intuicBes e outras experiéncias, que nos permitam contar a vida no seu
movimento, na sua diversidade. Ao longo do tempo construimos fronteiras
fixas e incomunicaveis entre conhecimento cientifico e conhecimento
popular; o apelo a complementaridade nos obriga a desfazer fronteiras ou a
entendé-las como lugar de transito e de transgressao (FELIPE, 2005, p. 3).



197

Nesse caminho, acreditamos que ha tarefas gigantescas e desafios que so
podem ser concretizados na cooperacao entre 0S movimentos sociais e as
instituicbes que produzem educacdo e conhecimento para gestar uma educacao
qualitativamente diferente que incorpore 0s conhecimentos historicamente
produzidos e acumulados pela sociedade humana, as novas praticas e
conhecimentos cientificos necessarios a manutencao e o desenvolvimento da vida

humana, sob condicfes dignas.

Entendemos que um dos primeiros passos nessa direcdo € investir na

Educacéo Basica, pois, de acordo com Carlson e Apple (2003, p. 43)

[...] ao ver a realidade social e o eu como construgées dentro de um
contexto situacional emergente, histérico e cultural [...], hd espago para uma
pratica critica relevante em escolas e salas de aula. As escolas ndo séo
sitios de acdo totalmente determinados, e isso tem levado a um
ressurgimento do interesse em uma “Pedagogia Critica” que intervenha no
encontro educativo e na construcéo da identidade dos/as estudantes.

Nesse contexto, o Curso de Licenciatura em Educacgdo do Campo da UFMG

aponta para os desdobramentos necessarios e naturais do mesmo.

O grande desafio sera a apropriacdo de conteddo e metodologias num
processo de valorizagéo da praxis construida pela histéria de vida e trabalho
dos educadores e educadoras do campo [...] aliando, nesta formacéo, os
processos de docéncia e gestdo, de pesquisa e de intervencao,
competéncias fundamentais para o educador do Campo (UFMG, 2005, p.
4).

A partir dai sera possivel construir um curriculo integrador de todos esses
processos e atividades, articulando escola/comunidade com as instancias
formadoras. Tal como diz a proposta da Licenciatura da Educacdo do Campo da
UFMG.

“Isto exigirA um repensar dos conteudos, dos tempos, dos espacos, das
propostas metodologicas dos cursos até entdo em vigor, sem desconsiderar o

acumulo ja existente em nossas universidades” (UFMG, 2005), pois,

trata-se de profissionais da educacao, liderancas e militantes do movimento
social, engajados numa prética social, que se pretende contribuir com a
transformacéo da realidade econdmica, social, politica e cultural. Possuem
um saber produzido na pratica educativa e necessitam de ampliar seus
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estudos e qualificacdo num processo de producéo do conhecimento, voltado
para uma pratica pedagoégica engajada politica e socialmente, no interesse
dos trabalhadores e trabalhadoras do campo, excluidos do processo de
desenvolvimento (UFMG, 2005, p. 6).

Hilda Taba, citada por Traldi (1987, p. 38),

chama a atencdo para a necessidade de elaboracdo e planejamento
cientifico e racional do Curriculo, em que, a partir do diagnéstico das
necessidades sécio-culturais dos educandos, se determinardo os objetivos
a alcancar, a fim de que os estudantes possam enfrentar as demandas
dessa sociedade no presente e no futuro, participando como membros Uteis
dessa cultura (grifo da autora).

Um curriculo para o trabalhador do campo significa, do nosso ponto de vista,
a ressignificacdo de seus saberes e praticas na producdo de novos conhecimentos
gue sejam socialmente Uteis para sua inser¢do na comunidade e no conjunto da
sociedade, numa perspectiva transformadora. Por isso, sua organizacdo deve ser
dindmica, com processos, metodologias e estratégias que contemplem as
possibilidades de uma formacdo e dominio de um pensamento critico e criador,
numa perspectiva omnilateral e emancipatoria.

A Universidade como produtora de conhecimento e formadora de intelectuais

da cultura cumpre uma das demandas de todo grupo social que

[...] nascendo no terreno originario de uma fun¢do essencial no mundo da
producdo econdmica, cria para si, ab mesmo tempo organicamente, uma
ou mais camadas de intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia
da prépria funcdo, ndo apenas no campo econdémico, mas também no social
e politico [...] ou encontrou — pelo menos na histéria que se desenrolou até
nossos dias, categorias intelectuais pré-existentes, a escola é um
instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis (GRAMSCI,
2000, p. 15-1619 apud QUEIROZ, 2004, p. 111, grifos do autor).

Dai, a importancia do trabalho do professor que fard a conexdo entre
instrucdo e educacédo e conduzira a aprendizagem no sentido da apropriacdo dos
conhecimentos e das atitudes e valores enraizados na sua cultura, na perspectiva da
mudanca social. Nesse sentido, o professor e também as liderancas poderiam
constituir-se num intelectual organico, inseridos nas comunidades do campo
(QUEIROZ, 2004, p. 115). E seu papel intransferivel na orientacédo instigadora de
novos olhares, descobrindo novos caminhos, novos fazeres, e novas formas de

compreender e transformar o mundo.
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Aqui, apresentamos as possibilidades que a Pedagogia da Alternéancia
oferece como outro olhar para fazer Educacdo do Campo, utilizando a mesma légica
na relacdo teoria-pratica historicamente determinada e inserida numa totalidade
social. Essa metodologia busca a intervencdo na realidade de modo criativo e
transformador, a partir do trabalho como principio educativo e apresenta
especificidades que podem ser apropriadas nas escolas do campo de Ensino

Fundamental e Médio, por meio da profissionalizacao.

7.3 CAMINHOS E POSSIBILIDADES

Abordando o carater excludente da educacao capitalista, materializada nas

salas de aula, Freitas (2009a, p. 1), apoiado em Tragtenberg, aponta que

a escola e a sala de aula sdo uma construcéo histérica (Dussel & Caruso,
2003) cujas funcbes foram moldadas com o objetivo de facilitar as
condi¢des gerais do processo de acumulacgéo de riqueza por uma classe em
detrimento de outra. Tais fun¢gbes ndo se referem apenas a excluséo da
classe trabalhadora do acesso ao conhecimento sistematizado, mas
também ao exercicio, pela escola, de processos de subordinacdo dos
estudantes.

Ora, a garantia do acesso a essa escola, como ocorre na universaliza¢do do
ensino, iniciada na década de 90, significa um avanco para as classes
trabalhadoras, expropriadas do conhecimento, mas nao elimina as desigualdades
estruturais presentes tanto nos curriculos empobrecidos ou aligeirados, quanto na
acdo e formacdo precaria dos professores, além de uma gestdo que,
despoticamente dirige e separa a escola da comunidade, ao contrario do que
“pretendem” e afirmam as instancias educacionais, publicas e privadas, que alienam
0 ensino e a aprendizagem das funcdes sociais historicamente constituidas para a
escola atual.

Desse modo € que, mesmo conseguindo estar dentro dessa escola, boa parte
da classe trabalhadora continua sem aprender, relegada ao fracasso mascarado
pelas e nas propostas de intervencdo e de recuperagcdo da aprendizagem,
conduzidas, geralmente, por profissionais descomprometidos — vitimas e algozes do
descaso e da crueldade de um sistema escolar cuja funcdo €, ao contrario do que

prega, ndo produzir a aprendizagem.
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No interior das salas de aula, entre salas de aula e entre escolas, guetos
sdo criados em todos estes espacos, destinados a negar e sonegar o direito
da classe trabalhadora ao conhecimento socialmente produzido.
Enganadas, essas criancas aguardam nestes espacos o dia de serem
eliminadas do jogo, por decurso de prazo (FREITAS, 2009a, p. 1).

O que aprendem essas criancas e jovens? Aprendem relacbes de
subordinagédo no processo de gestdo escolar; relacdes de submissdo na sala de
aula; valores e atitudes autoritarias nas variadas vivéncias oportunizadas pela escola
e, ainda, ndo aprendem a sua Lingua, nem a Matematica — o minimo 6bvio que uma
crianca tem que dominar. A escola reproduz, entdo, as condi¢cdes de dominacao do
sistema capitalista; produz a mera aceitacdo da vida e da submissdo do aluno as
regras vigentes, continuando a sonegar conhecimento a classe trabalhadora, que
precisa lutar pelo direito ao conhecimento e as condi¢cbes de vida dignas. Apesar
das mudancas socioeconbémicas no pais nas ultimas décadas e as medidas de
inclusdo nas Politicas Publicas, a precarizacdo do Ensino Fundamental continua a
produzir analfabetos e uma inclusao excludente.

Nesse aspecto, num estudo sobre o problema do ensino da leitura, diz

Fioravante:

Um levantamento do MEC revela que 20% dos brasileiros entre 15 e 19
anos sdo analfabetos: “segundo relatério da ONU para a educagao
(UNESCO), divulgado em novembro de 2005, o Brasil tem o 7° maior
contingente de analfabetos do planeta” (LEAL, 2006, p. 41). Pesquisas
recentes mostram que mais da metade dos alunos que terminam as quatro
primeiras séries tem dificuldades na leitura e na escrita. Noticias e
depoimentos nos meios da comunicagdo tém apontado para a deficiéncia
de candidatos (com 1° grau completo e até ensino médio) no mercado de
trabalho e que ndo conseguem produzir um pequeno texto ou escrever
palavras com irregularidades na ortografia. Na provinha Brasil 2009, “70%
dos alunos avaliados foram considerados analfabetos, independentemente
da série” (BORTONI-RICARDO, p. 76). Ou seja — € a escola que esta
produzindo os “analfabetos funcionais”, pois que, desde o final dos anos 90,
0 ensino do 1° grau esta praticamente universalizado: quase 100% das
criangas e jovens na faixa escolar se encontram matriculados. E ainda ha,
desde o governo de Fernando Henrique Cardoso, o incentivo da bolsa
familia que é condicionada a frequéncia efetiva do beneficiario na escola.
Entretanto, cada vez mais aumenta o numero de alunos “defasados”, ou
seja: estdo na 32 42 ou 52 série e ndo sabem ler ou escrever, nao
compreendem e nem interpretam um texto que muitos mal decifram, porque
trocam letras ou escrevem como falam (FIORAVANTE, 2012, p. 1).

Esse quadro mostra que é necessario e urgente uma luta para transformar a
escola por dentro, envolvendo profissionais da educacdo progressistas e
comprometidos com a producdo de metodologias e recursos para superar a

deteriorizacdo do Ensino Basico. Isso implica, evidentemente, na formacdo da
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classe trabalhadora, por uma educacao de qualidade na e pela apropriacdo de
conhecimentos cientificos que a qualifigue para o trabalho e desenvolva
competéncias técnicas, sociais e politicas para conviver com dignidade. Assim, 0s
Movimentos Sociais e Populares, Universidades, bem como outras instancias da
sociedade civil, precisam realizar experiéncias de uma real “ocupagao” da escola e
exigindo politicas publicas para novas formas de fazer a educacdo das nossas
criancas e jovens. Isso é urgente no contexto do desenvolvimento econémico atual,
gue necessita de uma classe trabalhadora qualificada.

Ora, essa auséncia do Estado, dialeticamente, determina e permeia a
histérica luta dos movimentos sociais por escolas formais no campo e,
recentemente, pela formacdo dos educadores em nivel superior, dentro dos
objetivos e estratégias educacionais para, nao apenas apropriacdo de
conhecimentos, mas, também, para formacdo de uma consciéncia critica.

As experiéncias acumuladas pelos Movimentos Sociais e entre eles o0 MST,
sao resultado de uma educacédo sob novos valores, no enfrentamento da situacdo de
abandono da escola publica e a consequente precarizacdo do ensino.

Os movimentos sociais, portanto, podem criar espacos de construgdo de um
outro saber, na relacdo pedagogica com os alunos e comunidade a partir de suas
praticas, pela aquisicdo e apropriacdo dos conhecimentos cientificos, culturais e
sociais, necessarios ao seu desenvolvimento como pessoa humana. “Nestes
espacos criados pelos movimentos sociais, portanto, podemos exercitar projetos
mais arrojados de formacdo humana para a classe trabalhadora” (CAMINI, 2009, p.
94). Freitas (2009a, p. 3), citando Marx (1983), afirma que: “por este caminho, a vida
€ a nossa referéncia, entendida como trabalho humano o qual, ontologicamente, é
atividade humana criativa e sO0 depois, no ambito do capitalismo, trabalho
assalariado”. E continua Freitas: tomar o trabalho como principio educativo € tomar a
propria vida (atividade humana criativa) como principio educativo. Vida que é luta,
gue se descobre e se constréi pelo conhecimento que € ao mesmo tempo cientifico
e social.

A questdo € como construir a formacdo contextualizada do professor,
qualificando-o para ensinar bem, na compreensdo das contradicdes da vida no
campo e nas formas de supera-las, instrumentalizando-o com um conhecimento

necessario para isto. Entretanto, como alerta Camini:
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Sabemos que apenas um curso de formacédo de educadores ndo da conta
de mudar as praticas escolares; tampouco de modificar a visdo de mundo
dos professores. Uma das razbes para isto € que se pode observar a
caréncia de uma base tedrica desde o ensino fundamental que dé ao aluno
as ferramentas necessérias para ele mesmo construir o seu pensar
(CAMINI, 2009, p. 49).

Diz uma das Educadoras egressas da LECampo da UFMG, sobre a

necessidade de fazer outro curso e dar continuidade aos estudos.

[...] Pr& mim eu tenho uma conviccdo que eu saio conseguindo discutir o
conteddo, porque é uma area que abordou quatro disciplinas; de certa
formar se for pr& mim dialogar, fazer um dialogo por area, por disciplina, eu
acredito que eu dou conta [...] até a gente vé se vai fazer um outro curso.
Cada momento aqui de formacéo eu sinto um compromisso cada vez maior
€ com a nossa insercdo na pratica. Cada coisa nova que eu aprendo, eu
fico pensando que o povo que ta la ndo teve acesso a essa formagéo
(DEUSINA - entrevista).

Parece-nos que a Educadora deseja qualificar-se melhor, face ao
compromisso com o0 Movimento Social e com a comunidade e ainda que
necessitaria de estudos e orientacdes as metodoldgicas para realizar um ensino
mais competente, motivador e criativo.

Segundo Saviani (2007, p. 69)

uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior; estari
empenhada em que a escola funcione bem; portanto, estara interessada em
métodos de ensino eficazes [...]. serdo métodos que estimulardo a atividade
e iniciativa dos alunos sem abrir méo, porém, da iniciativa do professor;
favorecerdo o didlogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem
deixar de valorizar o dialogo com a cultura acumulada historicamente;
levardo em conta os interesses dos alunos, dos ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicoldgico, mas sem perder de vista a sistematizacédo
I6gica dos conheicmentos, sua ordenagdo e gradacdo para efeitos do
processo de transmissao-assimilacao dos conteddos cognitivos.

Em sintese, o ponto de partida de uma educacao problematizadora é a pratica
social constituida dos saberes e das percepcbes do professor e dos alunos,
problematizados dialogicamente, para retornar a pratica social em um outro nivel de
compreensdo, pela apropriacdo e uso de instrumentos teoricos e praticos
necessarios a solugdo do problema (SAVIANI, 2007, p. 70-71). Assim, seria
ressignificado 0 senso comum, na perspectiva do paradigma emergente, como um

conhecimento pratico, compreensivo e transformador.
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Freitas, reportando-se a Gasparin (2009), apresenta a seguinte citacdo do

autor na obra “Uma didatica para a pedagogia historico critica”:

A Praética Social Inicial é sempre uma contextualizacio do contetdo. E um
momento de conscientizacdo do que ocorre na sociedade em relacéo
aquele topico a ser trabalhado, evidenciando que qualquer assunto a ser
desenvolvido em sala de aula ja esta presente na pratica social, como parte
constitutiva dela. Com base na explicitacdo da Pratica Social Inicial, o
professor toma conhecimento do ponto de onde deve iniciar sua acao e o
que falta ao aluno para chegar ao nivel superior, expresso pelos objetivos,
0s quais indicam a meta a ser atingida. [...] Entende-se que, dentro da
pedagogia histérico-critica, podem ser utilizadas, entre outras, duas formas
de encaminhamento dessa atividade: a) anuncio dos conteudos [...]; b)
vivéncia cotidiana dos contetdos, explicitando o gue os alunos j4 sabem e o
gue gostariam de saber mais (FREITAS, 2009a, p. 7, grifos do autor).

Nesse mesmo texto, Freitas comenta que a pedagogia histérico-critica “toma
a propria situacao escolar como ambiéncia para a resolucdo da questdo de ligar a
escola que temos a vida”. Para essa Pedagogia, o professor anuncia o conteudo a
ser trabalhado, “dialoga com os educandos sobre o conteudo, busca verificar que
dominios ja possuem e que uso fazem dele na pratica social cotidiana” (FREITAS,
2009a, p. 6, grifos do autor).

Como ja vimos, essa abordagem inicial do professor corresponde a fase da
problematizacdo e da investigacdo tematica propostos em Paulo Freire e Saviani
para direcionar o pensamento, as davidas e a curiosidade da crianca e do jovem,
acerca do que querem e necessitam saber a respeito de uma situacao ou objeto de
conhecimento. Trata-se, pois, de um momento privilegiado da acdo docente em que
professor e estudante se aproximam na compreensao do novo conteudo, dos novos
conceitos aprendidos, por meio do dialogo, base fundamental desse processo.
Como afirma Gasparin na obra citada por Freitas, professor e estudante, juntos,
“definirdo estratégias de como podem usar de modo mais significativo os conceitos
novos no contexto de operagdes sociais praticas [...]°, 0 que desperta no educando o
desejo de colocar em pratica os novos conhecimentos, 0s hovos conceitos, de modo

intencional, incorporando ao seu cotidiano. Eis a pratica social final.

7.3.1 O Complexo Tematico e a Pedagogia Histérico-Critica

A nocao de complexo tematico, segundo Pistrak (2009) € uma tentativa de

superar o conteudo verbalista da escola classica, a partir do olhar do materialismo
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historico-dialético, rompendo com a visdo dicotdmica entre o pensar e o fazer. Nesse
sentido, o complexo é uma construgdo teorica da didatica socialista como um
espaco onde se pratica a tdo desejada articulacdo entre teoria e a pratica, pela via
do trabalho socialmente util [...]. Ele ndo € um método de ensino, em si, embora
demande, em associacdo a ele, o ensino a partir do trabalho: o método geral do
ensino pelo trabalho. Para Pistrak e também para Shulgin, conforme apresenta
Freitas (2009a, p. 9), “o trabalho socialmente util € o elo, pela conexao segura, entre
teoria e pratica, dada sua materialidade. A interdisciplinaridade € garantida pela
materialidade da pratica em suas mdultiplas conexdes, e ndo via teoria, como
exercicio abstrato”.

O complexo é um espaco articulador dos trés temas: natureza, trabalho e
sociedade. O complexo € um espaco articulador desses trés temas e como afirma
Pistrak

[...] todos os pontos de vista sobre o trabalho serdo justificados por um
Unico objetivo, serdo apenas um dos lados de um fendmeno basico
multilateral. O trabalho serd entdo um solo basico no qual organicamente
crescera todo trabalho educativo-formativo da escola como um todo Unico
inseparavel (PISTRAK, 1924, p. 81, apud FREITAS, 2009, p. 38).

Figura 5 — Natureza, trabalho, sociedade

TRABALHO SOCIEDADE

Fonte: Freitas (2009, p. 36)

No nosso entender, essas trés dimensdes expressam uma organizacdo de
um trabalho pedagdgico formal e ndo formal articulando, pela categoria trabalho, o
conhecimento da natureza e da sociedade, que configuram um curriculo e a praxis
social.

Essas dimensdes direcionam os objetivos formativos e instrutivos, bem como,
a selecado das disciplinas e dos conteudos, das estratégias de ensino e da avaliagao.
Os objetivos sao o ponto de partida para o desenvolvimento das situagdes concretas

de formacao e para a propria definicdo dos éxitos obtidos nesse processo. Trata-se,
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aqui, de uma concepcao de educacao a partir de uma matriz formativa, como aponta
Freitas (2009a, p. 10) que, ao contrario da escola capitalista, ndo se centra apenas
no aspecto cognitivo, mas vai além, exige uma formacdo mais ampla das
potencialidades do ser humano, “que inclui o desenvolvimento da afetividade, da
criatividade, do corpo, a habilidade de trabalhar coletivamente, de auto-organizar-
se”.

O complexo como unidade basica de um plano de estudo, que contemple
essa formacdo mais ampla, desenvolve-se no interior das categorias do processo
pedagdgico mais amplo que, segundo Freitas, na obra em referéncia, podem ser
assim resumidas: (a) o trabalho como método geral, promove sua ligacdo com o (b)
dominio das bases das ciéncias e das artes, (c) com a formacéo da autodirecdo e
organizacdo da vida individual e coletiva, e com os (d) métodos de ensino
especificos das disciplinas, tendo como foco uma determinada por¢édo da realidade
atual (e), escolhida para acolher os estudos e pesquisas, valorizando 0 acesso ao
conhecimento, as bases da ciéncia e das artes. Esta categoria também incorpora a
visdo da pedagogia histérico-critica, ao enfatizar a importancia do acesso ao
conhecimento sistematizado (FREITAS, 2009a, p. 11).

Nessa dimensado, discutimos a formacdo dos educadores do campo,
recuperando a centralidade do trabalho na perspectiva de promocao e producao da
autonomia dos sujeitos do campo. “O processo de reproducédo social desses sujeitos
e de suas familias, ou seja, suas condi¢cdes de trabalho, sua vida e cultura, ndo
podem ser subsumidas numa visao de educacao que se reduza a escolarizacdo, por

maior importancia que tenha esse processo” (MOLINA, 2009, p. 35).

E fundamentalmente o debate sobre o trabalho no campo, que traz colada a
dimens@o da cultura, vinculada as relacdes sociais e aos processos
produtivos da existéncia social no campo. Isto demarca uma concepcao de
educacdo. Integra-nos a uma tradicdo tedrica que pensa a natureza da
educacéo vinculada ao destino do trabalho. Esta concepgéo nos aproxima e
nos faz herdeiros de uma tradicao pedagdgica de perspectiva emancipatéria
e socialista: é desta tradicdo, o acumulo de pensar a dimensao formativa do
trabalho, do vinculo da educacdo com os processos produtivos, de como
ndo é possivel pensar-fazer a educagdo sem considerar os sujeitos
concretos e o0s processos formadores que 0s constituem como seres
humanos desde a préaxis social (CALDART, 2008, p. 77).

Partindo dessa materialidade, a Educacdo do Campo busca desenvolver um
processo de formacéo, tendo a pesquisa como principio educativo, a partir de um
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conjunto de principios que devem orientar as praticas educativas e os contetudos de
ensino, com questodes, roteiros de observagao e registro das informacfes a serem
utilizados nas disciplinas e areas de conhecimento dos cursos, de acordo com 0s
objetivos; as caracteristicas do objeto de estudo e o nivel de desenvolvimento do
aluno. Esses materiais vao direcionar o olhar do aluno, educando as percepgoes; a

compreensao e as analises, para levantar as hipoteses.

A partir dai, o educador podera disciplinar a mente e as atitudes do educando
na busca de solucdes que orientardo a organizacado das atividades e conteudos. No
nosso entender, a pesquisa € a primeira fase, nesse processo, tanto do ponto de
vista do educador, quanto do aluno, na mesma légica da etapa de problematizacdo
na Pedagogia Historico-Critica, de Saviani e na Investigacdo dos Temas Geradores

do Método de Paulo Freire.

Desde esse momento, o Complexo Tematico, segundo Pistrak (2002),
desenvolve o protagonismo dos educandos nos processos formativos, com estimulo
a sua auto-organizacdo; a ampla participagdo na gestdo desses processos;
oportunizando a ligacdo da formacéo escolar a formacao para uma postura na vida,
na comunidade, com disciplina, iniciativa e interesse. Segundo Pistrak o coletivo de
criancas € um meio educativo poderoso na socializacdo e identidade das criancas,

bem como na participagédo na escola e na vida social, pois,

as criancas e também os homens em geral formam um “coletivo”, quando
estdo unidos por determinados interesses, dos quais tém consciéncia e que
Ihes sdo préximos. Se quisermos criar na escola um coletivo infantil,
seremos obrigados a desenvolver esses interesses entre as criangas,
inspirando-lhes interesses novos [...]. A necessidade do coletivo infantil
deriva da necessidade fundamental de inculcar nas criancas a atividade, a
iniciativa coletiva, a responsabilidade correspondente a sua atividade. O
coletivo das criangas criara, pelo préprio fato de existir, a auto-organizacao
(PISTRAK, 2002, p. 177-178).

Nesse trabalho é importante o papel do professor, orientando, distribuindo
tarefas e responsabilidades, acompanhando e intervindo nas dificuldades, pelo
dialogo e com a colaboragdo dos pais e liderancas. Desse modo, as criancas
desenvolvem atitudes de pertencimento o que, geralmente, lhe € sonegado no
processo de luta pela terra. Assim, pelo coletivo de criangas, elas poderéo ligar-se
organicamente a escola e a comunidade, sentindo-se Uteis e acolhidas. Diz uma das

Educadoras:
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Muitos alunos, antes de aprender, tém que ser acolhidos, se eles ndo forem
acolhidos eles ndo aprendem. Isso eu aprendi na faculdade e tento fazer
isso na minha sala de aula, acolher o0 maximo os alunos, principalmente
aqueles que a gente sente que estdo la mais no cantinho, mais encolhidos,
com mais dificuldade, ta acolhendo eles, trazendo eles pro meio, pra roda
mesmo, ta colocando eles pra participar pra eles desenvolverem. Isso eu
aprendi, assim, desde o inicio da minha escolarizacdo eu fui acolhida talvez
seja esse 0 motivo de eu estar hoje concluindo a faculdade. Talvez se eu
ndo tivesse sido acolhida eu ndo estaria aqui (na Universidade)
(EDUCADORA - entrevista).

A auto-organizacdo das criancas e dos jovens, tanto na escola, quanto na
comunidade, constitui-se instrumento pedagdgico para desenvolver e consolidar a
solidariedade, a cooperacdo e a compreensdao de ser individuo num coletivo —
aprendizado fundamental para a superacdo do individualismo e da construcdo de
uma ética da inclusdo, de valores humanos realmente incorporados na acéo
consciente. Eis um processo que envolve ndo apenas as criancas e 0s jovens. Seus
resultados, problemas e possibilidades, criam, sem duvida, um campo de relacdes e
responsabilidades mutuamente partilhadas que se traduzem num sistema sélido de
insercdo consciente, com regras, e modos de conviver democraticamente
construidos.

Desse modo, continua Molina (2009, p. 36) sobre a importancia de efetivar a

acao educativa por meio de grupos de trabalho na escola e na comunidade.

Outro principio da Educacdo do Campo se refere a necessidade de as
praticas educativas serem capazes de contribuir com o processo de auto-
organizagdo dos educandos. A intencionalidade dessas préaticas deve
desencadear processos que demandem a producdo coletiva de trabalhos
gue sejam Uteis e relevantes para os estudantes e comunidades e que
propiciem o aprendizado dos mecanismos necessarios a organizagao
coletiva. [...] uma escola que seja capaz de contribuir com a promocéao da
autonomia de seus educandos.

As estratégias de organizacdo, selecdo, transmissdo e aplicacdo dos
conteudos e dos componentes curriculares devem articular os conhecimentos e
procedimentos da pratica e do conteudo, para disciplinar a observacéo, a atencao, a
curiosidade, que, compartilhados no grupo deverdo ser analisados por comparacao
de semelhancas e diferencas; causas e efeitos e suas relagcdes, com atitude
argumentativa. Esse processo, realizado de forma regular, na acdo educativa,
podera construir um raciocinio poderoso e mostrar as debilidades e os aspectos a
serem reforcados no conteudo ou na estratégia, de acordo com os objetivos e 0

nivel de aprendizagem da crianca. Assim, esses conhecimentos poderdo ser
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apropriados e generalizados para outros conteudos e outras situagdes, constituindo-
se, entdo, num conhecimento socialmente Util para o aluno e para a comunidade —
isso é produzir consciéncia critica, condi¢cado da libertagao e de “recuperagao de sua
humanidade roubada” (FREIRE, 2005, p. 32). O importante papel do professor é

garantir

[...] que o conhecimento seja adquirido, as vezes mesmo contra a vontade
imediata da crianga que, espontaneamente ndo tem condi¢cBes para
enveredar para a realizacdo dos esfor¢cos necessarios a aquisicdo dos
conteddos mais ricos e, sem 0s quais, ela ndo tera vez, nao tera chance de
participar da sociedade (SAVIANI, 2007a, p. 49).

Nesse aspecto, 0s pais das criancas das classes populares sabem que essa

aquisicao implica esforco e um trabalho arduo no dizer de Gramsci

o0 estudo é também um trabalho, e muito cansativo, com um tirocinio
particular préprio, ndo so intelectual, mas também muscular nervoso: é um
processo de adaptacao, € um habito adquirido com esforgo, aborrecimentos
e até mesmo sofrimento. E por isso exige treino, persisténcia, disciplina,
hébito (QUEIROZ, 2004, p. 115).

Para Saviani (2011, p. 14)

a escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préoprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem
organizar-se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo,
poderemos entdo afirmar que € a partir do saber sistematizado que se
estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, 0 saber sistematizado, a
cultura erudita, € uma cultura letrada. Dai que a primeira exigéncia para o
acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler e escrever. Além disso, é
preciso conhecer também a linguagem dos numeros, a linguagem da
natureza e a linguagem da sociedade. Esta ai o contetdo fundamental da
escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimentos das ciéncias naturais
e das cénicas sociais (historia e geografia).

7.3.2 Educacéao problematizadora e producéao de conhecimento

Pensando numa escola emancipadora, que construa novos significados a
partir da prépria realidade, propomos uma sintese da pedagogia problematizadora
de Paulo Freire e Saviani, como metodologia que possa trabalhar a produgao do
conhecimento cientifico, integrando os saberes dos trabalhadores do campo, e com
as contribuicdes dos complexos tematicos, segundo Pistrak (2009) numa dimensao

totalizadora.
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Para a acdo educativa em sala de aula ou nas oficinas e praticas
comunitérias, propomos uma organizacdo pedagodgica baseada no método do
Centro de Interesses, de Ovide Decroly, com as contribuicbes de Paulo Freire,
Piaget e Saviani. Essa organizacdo articula processualmente o todo e as partes,
pois que, para Decroly “o principio de globalizagdo se baseia na ideia de que as
criancas apreendem o mundo com base numa visdo do todo que, posteriormente,
pode se organizar em partes [...]". Essa concepc¢éo se baseia no “[...] carater global
da vida intelectual, o principio de que um conhecimento evoca outro e assim
sucessivamente" (ELIAS apud FERRARI, p. 1).

Nessa proposta de organizacdo sistematizada dos conteudos e préticas
escolares, o ponto de partida € o diagndstico, o conhecimento da realidade ou a
investigacao tematica, ou seja, a problematizacdo. No primeiro momento ela é feita
pelo professor e o aluno a partir de um problema ou necessidade sentida, que
precisa ser atendida, no qual o conhecimento do professor a respeito do assunto é
uma “sintese precaria’, porque ele tem algum conhecimento e experiéncia do
mesmo. Ja a compreensao dos alunos € de carater sincrético porque “por mais
conhecimentos e experiéncias que detenham, sua propria condicdo de alunos
implica uma impossibilidade, no ponto de partida na pratica social de que participam”
(SAVIANI, 2007, p. 70-71). Esse trabalho exige, no nosso entender, o estudo e a
aplicacao das concepcdes de aprendizagem do ponto de vista sociointeracionista a
luz de Vigotski, Piaget, Wallon e outros, de modo a estimular sistematizadamente os
processos cognitivos para a compreensado e formacdo de conceitos necessarios ao
raciocinio loégico e ao pensamento critico e criador. Utilizando metodologias,
recursos e atividades adequadas aos niveis de maturidade do aluno, o professor
sera insubstituivel na estimulacdo e na integracdo das areas do cérebro que,
segundo os avanc¢os da neurociéncia, sob o principio da complexidade, mais se
desenvolvem na fase de 0-10 anos e até a adolescéncia. Por outro lado, a
plasticidade do cérebro, confirmada pelos neurocientistas e estudiosos como Lent
(2006); Morin (1997); Damasceno (2000); Vigotsky (1987); Piaget (1975, 2003); que
indicariam a possibilidade de recuperar e compensar as deficiéncias ou dificuldades
na aprendizagem.

Por isso, nesse momento, é importante a agdo do professor na sistematizacao
do assunto trabalhado, na direcao das perguntas e das tarefas, para definir os temas

e seus desdobramentos, as técnicas e os meios de investigacao, utilizando sempre
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as perguntas béasicas do método cientifico. Para responder as questbes da
investigacdo, é necessario seu registro com frases completas e claras para exercitar
o dominio da linguagem, como citamos anteriormente.

No segundo momento, as anotagbes e 0s registros sdo apresentados e
discutidos entre alunos e professor para identificacdo dos principais temas, suas
caracteristicas, aspectos essenciais e secundarios; as dificuldades, as causas e as
consequéncias; as relacdes de espaco, tempo, sequéncia, diferencas, semelhancas
etc., para definir o que precisam conhecer e onde buscar a solu¢cao do problema, ou
seja, os contetdos curriculares e as experiéncias necessarias a aquisicdo do
conhecimento e, ainda, os saberes e recursos disponiveis.

Essa discussao se da, portanto, ndo apenas na sala de aula, mas busca e
sistematiza novas contribuicdes: da comunidade, instituicbes, especialistas, etc.,
gerando atividades e procedimentos que motivem os envolvidos a identificar onde
procurar solugcdes e adquirir o conhecimento necesséario. Nessa fase, aluno e
professor, bem como a comunidade, poderdo desenvolver a capacidade de ouvir e
argumentar; a percepcao de relacdes; a expressdo oral e a clareza de ideias e a
criatividade na apresentacdo, num exercicio do método cientifico, mesmo que, ainda
precério, mas numa perspectiva de pertencimento no complexo das relacdes sujeito,
outros sujeitos e 0 seu contexto.

Do mesmo modo, a Pedagogia da Alternancia também trabalha por temas
geradores; faz levantamento de questfes, problemas e desafios; classifica os temas
basicos e as dificuldades anteriores; identifica os temas por importancia e peso
cultural-ideolégico; determina os objetivos e divide os temas em unidades de ensino
(areas de aprendizagem) (ZAMBERLAN, 1996, p. 24).

Esse processo é importante no estimulo a iniciativa e a curiosidade para
conhecer e estudar situacdes, fendbmenos, ainda ndo percebidos ou nao
compreendidos, mas que se tornam significativos para a aprendizagem — essa € a
motivagdo que mantém o processo, pois sdo mobilizadas as energias fisicas,
mentais, afetivas para descobrir e conhecer.

Na proposta dos Complexos Tematicos estabelecem-se, a partir do
diagndstico e sua discusséao, a definicdo de objetivos e conteludos instrucionais das
disciplinas, procurando articular os pontos de contato entre elas, as areas de
conhecimento e as estratégias para conhecé-las e utiliza-las, de acordo com os

objetivos e a significacdo dos mesmos, numa construcado coletiva. Assim afirma
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Vieira (2008, p. 89) “a propria construcdo do Complexo Tematico, desde a
organizacdo dos instrumentos de pesquisa, da metodologia, jA caracterizam a
prépria organizagao e construgao de conhecimento pela comunidade educativa”.

O principio que preside a selecdo de um tema do Complexo é

[...] conservar uma relagdo entre os temas de complexos sucessivos [...]. Os
temas devem encadear-se, observar uma continuidade entre si, numa
ordem determinada, possibilitando uma ampliacdo gradual do horizonte do
aluno, suscitando nas criancas uma concepcao clara e nitida de nossa vida
e de nossa luta (PISTRAK, 2002, p. 137).

Desenvolver as categorias de analise para compreender as relacoes,
identificar diferencas e semelhancas, causas, consequéncias de problemas,
situacdes etc.; estabelecer o elo entre elas; a ordenacdo légica e psicoldgica é
desenvolver o pensamento cientifico, fundamental para a classe trabalhadora se

apropriar do conhecimento da realidade, conforme Saviani (1996, p. 49)

[...] promover o homem significa torna-lo cada vez mais capaz de conhecer
os elementos de sua situacdo a fim de poder intervir nela transformando-a
[...] E para o conhecimento da situacdo, nés contamos hoje com um
instrumento valioso: a ciéncia. O educador ndo pode dispensar-se desse
instrumento, sob risco de tornar-se impotente diante da situagcdo com que se
defronta.

Esse exercicio é a esséncia da pratica pedagdgica que, trabalhada intencional
e regularmente, transforma-se num pensamento chamado convergente, um
instrumento de conhecimento da realidade material e social, permitindo o
desenvolvimento do raciocinio l6gico, de acordo com as fases do desenvolvimento
cognitivo da crianca. Esse conhecimento e seu dominio consistem na capacidade de
elaborar solugdes partindo dos conhecimentos, experiéncias e raciocinio l6gico, ou
seja, um pensamento orientado em direcdo a uma resposta que surge como a
melhor, a mais correta e eficaz. € um pensamento dominado pela logica e
objetividade em que dominam as opera¢fes mentais de tipo logico-dedutivas
(PESSOA, s/d, ndo paginado).

No terceiro momento - a instrumentalizagcdo, o professor trabalha os
conteudos e procedimentos necessarios ao conhecimento dos problemas e
situacdes levantadas, e busca de solucdes. Esses sdo os instrumentos teorico-
praticos produzidos socialmente, ou seja, 0os conteudos das ciéncias e da tecnologia,

que sao organizados e transmitidos pelo professor e também outros agentes
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educacionais, de modo que os alunos se apropriem “das ferramentas culturais
necessérias a luta social que travam diuturnamente para se libertar das condicdes
de exploragdo em que vivem” (SAVIANI, 2007, p. 71).

Libaneo (1994, p. 155-156) recomenda ao professor cientificidade e
sistematicidade para que os alunos possam compreender 0s assuntos; consolidar ou
rever conhecimentos anteriores; estabelecendo as relacdes entre temas e assuntos;
entre conhecimento e pratica; buscando “provocar a explicitagdo da contradi¢ao
entre ideias e experiéncias que os alunos possuem sobre esse fato ou objeto de
estudo”. Conforme afirma Freitas (2009, p. 25) “para isso precisamos de um
professor-construtor cientificamente formado, um professor-lutador”. E Pistrak, citado
por Freitas, completa: “Ele deve conhecer, portanto, as ultimas conquistas da ciéncia
e da técnica, deve ser uma pessoa formada cientificamente” (FREITAS, 2009, p. 25,
grifo do autor).

O quarto momento, segundo Saviani (2007a, p. 72), “trata-se da efetiva
incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos
de transformacdo social”. Aqui ocorre a consolidagdo e a generalizacdo dos
conhecimentos pela sua assimilacdo e compreensédo, que lhe permite apresentar
explicacdes, fazer relatorios, demonstracbes, etc. Esse € um momento de
assimilagcado ativa: “por esse processo formam-se conhecimentos e modos de
atuacao pelos quais ampliamos a compreensao da realidade para transforma-la [...]",
utilizando “[...] o conjunto de suas capacidades cognoscitivas, tais como: percepc¢ao,
motivagcdo, compreensdo, memaria, atencéo, atitudes, conhecimentos ja disponiveis”
(LIBANEO, 1994, p. 84). Os pensamentos e sentimentos, bem como conhecimentos,
atitudes e habitos se constroem a partir de uma educac¢do cuidadosa das

percepcdes, pois, segundo Aurobindo

a mente é profundamente influenciada pelo que ela vé, e se o olho é
treinado desde a infancia a contemplacdo e compreensdo da beleza,
harmonia e justo arranjo em linha e cor, os gostos, habitos e carater serdo
incansavelmente treinados a seguir uma semelhante lei de beleza,
harmonia e justo arranjo na vida do homem adulto. Esta foi a grande
importancia do progresso universal nas artes e oficios ou da apreciacdo
delas que foi predominante na Grécia antiga, em algumas idades européias,
no Japdo e nos melhores dias de nossa prépria histéria. Galerias de arte
ndo podem ser trazidas para dentro de cada lar, mas se todos os
equipamentos de nossa vida e méveis de nossos lares sédo coisas de gosto
e beleza, é inevitavel que os habitos , pensamentos e sentimentos do povo
sejam elevados , enobrecidos, harmonizados, feitos mais suaves e
dignificados (AUROBINDO, 1993, p. 24-25).
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As situacgdes praticas no campo ou na sala de aula, a reorganizacdo ou
apresentacdo de textos, pesquisas, relatérios, experimentos, histérias, poesias,
pecas teatrais etc. sdo oportunidades para solucbes novas — condi¢cdes para o
desenvolvimento do pensamento divergente o que, a partir das categorias do

pensamento convergente transforma e amplia radicalmente a

capacidade de pensar, de explorar mentalmente solucdes originais. Implica
a exploracdo cognitiva de varias solucdes inovadoras e diferentes para o
mesmo problema. Predomina a intuicdo sobre as operacdes mentais de tipo
I6gico-dedutivo, que caracteriza o pensamento convergente. A criatividade
esta intimamente ligada o pensamento divergente, manifestando-se nas
mais diversas atividades da vida humana: desde a resolucdo inovadora de
um problema que ocorre no dia a dia ate a produgéo cientifica, artistica,
politica [...]. (PESSOA, s/d, ndo paginado).

O quinto momento — a prética social, compreendida agora ndo em termos
sincréticos, confusos ou insuficientes, como no primeiro momento, mas, como uma
sintese em que os alunos compreendem e expressam 0s conhecimentos em novas
praticas e novas elaboracbes e novos conhecimentos. E aqui 0 pensamento
divergente se desenvolve e se amplia com as suas caracteristicas: “originalidade,
fluidez, flexibilidade. Originalidade — busca de novas solucdes; Fluidez — implica
uma grande mobilidade do pensamento; Flexibilidade — resulta dos anteriores”
(PESSOA, s/d, n. p., grifo n0sso).

O papel do professor € importante e insubstituivel na estimulacdo e
estruturacdo dos processos de apropriacdo do conhecimento por seus alunos, o

qgue, na perspectiva da pedagogia histérico-critica, na educacéo escolar requer:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cdes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestacbes, bem como
as tendéncias atuais de transformacao;

b) Conversao do saber objetivo em saber escolar de modo a torna-lo
assimilavel pelos alunos no espacgo e tempo escolares;

c) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo
de sua producdo bem como as tendéncias de sua transformacédo (SAVIANI,
2011, p. 8-9).

Essa producéo intencional se d&, no nivel universal e singular: na agéo pratica
do professor, do aluno e de cada individuo como ser humano e esta presente na

experiéncia historicamente acumulada de muitas geracdes, pois
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[...] a compreensdo da natureza da educagdo enquanto um trabalho néo
material, cujo produto ndo se separa do ato de producdo, permite-nos a
especificidade de educacdo como referida aos conhecimentos, ideias,
conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de elementos
necessarios a formacdo da humanidade em cada individuo singular, na
forma de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e
intencionalmente, através de relacbes pedagdgicas historicamente
determinadas que se travam entre os homens (SAVIANI, 2011, p. 20).

Eis o valor histérico-social da educagdo como insubstituivel mantenedora da
vida fisica e social da humanidade: “No significado de um objeto ou fenbmeno
cultural estda acumulada a experiéncia histérica de muitas gerac¢des” (DUARTE,
2004, p. 51, apud WOLFF, 2007, p. 129), ou seja,

a acdo educativa se dirige sempre a um ser humano singular (o educando);
€ dirigida por outro ser humano singular (o educador) e se realiza sempre
em condicbes (materiais e ndo materiais) singulares. Ocorre que esta
singularidade ndo tem uma existéncia independente da histéria social. A
formacéo de todo ser humano é sempre um processo que sintetiza de forma
dindmica todo um conjunto de elementos produzidos pela histéria humana.
Em outras palavras, a singularidade de toda acao educativa é sempre uma
singularidade histérica e social.

Sendo assim, a acao educativa € uma a¢ao entre sujeitos em que a relacao
objetivacao/apropriacdo de conhecimentos, ideias, conceitos, valores, atitudes,
habitos, simbolos, torna-se o caminho para a humanizacdo, a formacdo e o
desenvolvimento cognitivo do aluno. Por isso, é necessario que o professor conheca
diversos niveis dessas formas de objetivacdes, ou seja, de manipulacao,
compreensao e modificacdo da realidade, bem como a sua socializacdo pela
linguagem e, ainda, como o aluno se apropria desses conhecimentos, produzidos na
e pela acéo, de acordo com as caracteristicas do seu desenvolvimento.

Isso € tdo mais imperioso se desejamos criar as condi¢cdes para um outro
modelo de desenvolvimento: “é necessario que toda e qualquer pessoa das classes
populares se encontre em condi¢cdes de pensar, decidir e agir sobre a sua realidade
social e sobre o0 seu destino; entdo, parece ser necessario transformar a escola num
“nucleo vital de expansao da comunidade”. Neste ponto, a pergunta que se faz é: “e
0 que deve fazer a escola para se tornar um nucleo vital de expansao interna da
comunidade, concretizando esse papel?”, pergunta Paludo (2009, p. 79). E continua
a autora: “ninguém ¢é reflexivo sem categorias e conceitos que permitam ler a

realidade [...]".
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Ora, a escola tem um papel de organizar processos, descobrir formas e
produzir materiais que possibilitem a transmissédo do saber elaborado e de acordo
com as condi¢cdes de aprendizagem das criancas e jovens, ou seja, é transformar o
saber cientifico em saber escolar, por meio de contetdos sistematizados e métodos
que tornem esses conhecimentos assimilaveis as novas geragdes. Esse é o grande
problema da pedagogia e o grande desafio na formagdo do professor (SAVIANI,
2011, p. 66).

Pois que, “o saber sistematizado continua a ser propriedade privada a servigo
da classe dominante” (SAVIANI, 2011 p. 67) e os trabalhadores precisam saber
apenas 0 minimo necessario para produzirem. E esta a realidade nas escolas
publicas, principalmente, nas escolas do campo: as criancas e jovens nado se
apropriam nem das habilidades béasicas de ler e escrever bem — a condicdo minima
para a apropriagdo de qualquer contetdo e expressar-se com clareza, corre¢céo e
coeréncia.

No entendimento de Gramsci, € importante o dominio da linguagem na
formacao intelectual e moral da crianga, principalmente “quando se adonam de uma
certa precisdo da linguagem, comecam a fazer nexos légicos, para além de imagens
e representagdes” (GRAMSCI, C. 140, 30/12/29, apud MANACORDA, 2008, p. 82).
Desse modo, a relagéo entre linguagem e atividade acompanha a crianca em todo o
seu desenvolvimento: ela depende mais da linguagem quanto maior a complexidade
da tarefa, para melhor compreendé-la, conhecé-la, planeja-la, expressa-la de todos
0s modos possiveis, ou seja, pela escrita, pela arte, pela oralidade, etc.

Assim,

a linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que sao fontes do
conhecimento humano. Instrumentos culturais especiais, como a escrita e a
aritmética, expandem enormemente os poderes do homem, tornando a
sabedoria do passado analisdvel no presente e passivel de
aperfeicoamento no futuro (VYGOTSKI, 1995, p. 26, apud WOLFF, 2007, p.
145).

Para isso, a escola precisa tornar-se um centro irradiador de conhecimento e
cultura, ndo sé no trabalho pedagdgico com os alunos, mas, também, com a
comunidade, de modo a instrumentaliza-los no uso competente e belo da Lingua

Portuguesa, na producédo e socializacdo dos conhecimentos em todos 0s espacos:
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reunides, coletivos, celebragbes, comemoracdes, publicagcdes etc. Assim comenta

Gramsci:

Uma das atividades mais importantes, segundo me parece, que devem ser
desenvolvidas pelo corpo docente, seria a de registrar, desenvolver e
coordenar as experiéncias e as observacdes pedagégicas e didaticas;
desse trabalho ininterrupto s6 podera nascer o tipo de escola e o tipo de
professor que o ambiente requer. Que belo livro se poderia fazer sobre essa
experiéncia e quéo util ele seria (GRAMSCI, C. 36, 4/7/27 apud
MANACORDA, 2008, p. 66).

No nosso entender € fundamental que se invista nesse intelectual organico,
gque o capacite par ensinar a ler e bem em todos os espacos educativos,
estimulando alunos e comunidade a se apropriarem de outros modos de vida, outras
culturas e outros mundos, desenvolvendo novas formas de expressdo e
comunicacdo, pela musica, pela arte, pela literatura, pela danca, e outras
potencialidades que surgirem no processo. Sem duvida, isso é importante na

formacéo da consciéncia, como comenta Wolff:

[...] a linguagem € a consciéncia pratica, a consciéncia real, que existe para
0s outros homens e, portanto, comeca a existir também para mim mesmo; e
a linguagem nasce, como a consciéncia, da necessidade de intercAmbio
com outros homens [..]. A consciéncia €, portanto, desde o inicio um
produto social, e continuara sendo enquanto existrem homens. A
consciéncia é, antes de mais nada, naturalmente, consciéncia do mundo
imediato e sensivel que nos rodeia e consciéncia dos nexos limitados com
outras pessoas e coisas, fora do individuo consciente de si mesmo; e é, ao
mesmo tempo, consciéncia da natureza, que ao principio se enfrenta ao
homem como um poder absolutamente estranho, onipotente [...], ante o que
0os homens se comportam de um modo puramente animal e que o0s
amedronta [...] (MARX; ENGELS, 1989, p. 31, apud WOLFF, 2007, p. 136).

Eis um caminho para a construcdo da educacdo que queremos, com
conhecimento, disciplina e alegria, pois tanto na vida quanto na escola, a

aprendizagem € o prémio do esforco de estudar, diz Makarenko:

Estou convicto de que a finalidade de nossa educacéo reside ndo somente
em educar um homem de espirito criador, um homem-cidaddo capacitado
para participar com a maxima eficiéncia na edificacdo do Estado. Nos
devemos educar, também, uma pessoa que seja obrigatoriamente feliz
(apud CAPRILES, 1989, p. 49).

Nessa escola, segundo Gramsci e também Lénin “a tarefa educativa tendera

a realizar-se por meio de outras vias [...], dentre a acumulacao das no¢des que nos
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foram transmitidas por um milénio de trabalho, de pensamento, os elementos que
possuem um valor eterno” (MANACORDA, 2008, p. 49).

7.3.3 Piaget e Decroly — as estruturas de aprendizagem e apropriacao do

conhecimento

Piaget e a construcao da aprendizagem

Tomamos aqui as contribuicdes de Jean Piaget, para quem o conhecimento é
uma construcao do proprio sujeito em interacdo com o objeto de conhecimento — o
meio ambiente fisico e social, organizando estruturas e estratégias fisicas ou
cognitivas, de acordo com a fase do desenvolvimento intelectual. Assim, Piaget
entende que o desenvolvimento intelectual age do mesmo modo que o
desenvolvimento biologico, “pois, ocasiona uma mudanga continua no individuo,
decorrente de sua constante interacdo com o meio. Dessa forma, a atividade
intelectual ndo pode ser separada do funcionamento total do organismo” (HAYDT,
2006, p. 33).

A construcdo do conhecimento ocorre, portanto, por meio de acdes fisicas ou
mentais sobre objetos, situacbes, estimulos externos ou internos, de acordo com
necessidades e interesses e 0 seu nivel de desenvolvimento, resultando em dois
subprocessos progressivamente articulados: assimilacdo “é a incorporagdo de um
novo objeto ou ideia ao que ja € conhecido, ou seja, a0 esquema que a crianca ja
possui” (GOULART, 1995, p. 17). E um processo cognitivo de classificar e associar
novos eventos, conceitos, atributos, etc. pela percepcdo de -caracteristicas;
semelhancas ou diferencas; relacdes de causa, efeito, sequéncia ldgica, etc., pela
manipulacdo e uso de estratégias para compreender e modificar os objetos e
situacbes e aprender. E uma adaptacdo continua a novos estimulos, utilizando
esquemas que ela ja possui até aquele momento; é a base da vida, que permite a
crianca desenvolver-se e experimentar, sempre a partir do corpo, para estabelecer
as relacbes basicas de conhecimento e aprendizagem. Nesse processo, 0s pais e
depois a escola devem oferecer oportunidades de manipulacdo, observacdo e
conversas, estimulando a crianca a conhecer os atributos dos objetos pela

manipulagéo e experimentacdo, bem como, a pesquisa, a coleta de dados, etc. Ai se
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formam os conceitos basicos para o conhecimento: o qué? de que é feito? para
qué? por qué? etc. — que dirigem e estimulam a curiosidade.

Acomodacdo - é a modificacdo de um esquema ou de uma estrutura
cognitiva do educando, em funcédo das caracteristicas e especificidades do objeto,
situagdo ou conhecimento a ser incorporado. “A acomodagdo implica na
transformacdo do organismo ou das estruturas cognitivas para poder lidar e
conhecer o ambiente fisico ou social” (GOULART, 1995, p. 17). Por exemplo: para
pegar um objeto distante, a crianca precisa pensar as formas de conseguir um
instrumento; de planejar agdes para consegui-lo e precisa modificar-se para isso. A
acomodacédo pode ser de duas maneiras: criar um novo esquema no qual se possa
encaixar o novo estimulo, ou modificar um ja existente de modo a que o estimulo
possa ser incluido nele. Quando a crianga incorpora 0 novo estimulo acontece uma
re-equilibracdo e uma nova aprendizagem. A partir dai, podem dar-se
sucessivamente outras assimilacdes e acomodacdes, que podem ser estimuladas e
dirigidas, quando o aluno experimenta e raciocina sobre o que faz, como faz, por
que faz etc. Assim, ele interioriza as categorias de analise, questiona situacdes e
busca respostas, por meio de novas manipulacées e experiéncias, utilizando
principalmente a linguagem para descrever, levantar hipbteses e agir
(FIORAVANTE, 2009, p. 3).

Por isso, Piaget destaca que a

[...] inteligéncia, a aprendizagem e o processo de conhecimento aparecem
inter-relacionados e interdependentes [...]. A inteligéncia desempenha uma
funcdo adaptativa, pois, é através dela que o individuo coleta as
informagBes do meio e as reorganiza, de forma a compreender melhor a
realidade em que vive e nela agir, transformando-a (HAYDT, 2006, p. 35,
grifos da autora).

J& o pensamento € a inteligéncia interiorizada e se apoiando ndo mais sobre
a acdo direta, mas sobre um simbolismo, sobre a evocacdo simbdlica pela
linguagem, e pelas imagens mentais.

Na acdo didatica € preciso oferecer situagcbes de assimilacbes e
acomodacOes progressivas, de acordo com as necessidades e interesses dos
alunos, estimulando-os a usar esquemas fisicos, mentais e sociais para solucionar
0S problemas e incorporar novas aprendizagens — eis 0 que Piaget chama de

equilibragdo progressiva, em que “as estruturas mentais gradualmente se re-
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organizam e se ampliam, tendo em vista superar situagcoes desafiadoras, atingindo
niveis de maior coeréncia e flexibilidade, o que permite a um individuo uma maior
compreensao da realidade” ( HAYDT, 2006, p. 34).

7.3.4 Decroly e o Centro de Interesses

O método de Centro de Interesses de Decroly®® baseia-se na concepcdo
globalizadora da educacédo e da vida intelectual, considerando que as criancas
apreendem o mundo com base em uma visao do todo que, posteriormente, pode se
organizar em partes e cabe a escola trabalhar sistematizadamente essas relacoes.
Eis um sinal da visdo do conhecimento global e local proposto no paradigma
emergente pela associacdo de significados e a compreensédo da complexidade do
ponto de vista do aprendiz.

Os Centros de Interesse sédo grupos de aprendizado organizados segundo as
faixas de idade dos estudantes e seus interesses. Para Decroly, as criangas entram
na escola dotadas de condi¢Bes bioldgicas suficientes para procurar e desenvolver
os conhecimentos de seu interesse. “A crianca tem espirito de observacgao; basta
nao mata-lo” (ELIAS apud FERRARI). Segundo ele, a necessidade gera o interesse
e sO este leva ao conhecimento, trabalhando em grupos com escola-oficina, a partir
de elementos do cotidiano.

Nessa metodologia, as estratégias e atividades propostas pelo educador tém
por objetivo, fundamentalmente, desenvolver trés atributos: a OBSERVACAO, a
ASSOCIACAO e a EXPRESSAO. A observacéo é compreendida como uma atitude
constante no processo educativo. A associacdo permite que o conhecimento
adquirido pela observacdo seja entendido em termos de tempo e de espaco. E a
expressao faz com que a crianca externe e compartilhe o que aprendeu por meio de
multiplas linguagens: a palavra, o corpo, o desenho, a construcdo e a arte, 0s
trabalhos manuais e os esportes (FIORAVANTE, 2009a, p. 1-2). Consideramos,
pois, que é necessario na formacdo do educador do campo o estudo tedrico e

compreensivo da Psicologia da Aprendizagem, bem como a sua aplicacdo nos

%% Entre os pensadores da educagdo que, na virada do século 19 para o 20, contestaram o modelo de
escola que existia até entédo e propuseram uma nova concepgao de ensino, o médico belga Ovide
Decroly (1871-1932) experimentou e prop6s uma metodologia que integra conhecimentos e agdo —
o Centro de Interesses, utilizando atividades praticas, oficinas e trabalhos de grupo.
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niveis de ensino escolar e ndo escolar, relacionando 0s processos mentais e as
formas de apropriacdo do conhecimento.
Dessa forma, o ensino é uma verdadeira construcdo de conhecimento

guando: descobre e organiza as melhores condicfes materiais, emocionais para

ensinar algo; as melhores formas em que deve ser estruturada uma série de

conhecimentos de modo que possam ser captados facilmente pelo aprendiz, com

prazer e interesse; a melhor seqiéncia de aprendizagem de cada conteudo. E,

ainda, as melhores formas de verificar a aprendizagem, de modo a manté-la e

realimenta-la continuamente, em fun¢édo do produto desejado. E preciso, entdo, que
as escolas, universidades e instituicoes de pesquisa produzam esses materiais, que
sejam experimentados, para que possamos tentar a superacdo da escola como
mera reprodutora de um saber alienado e sem vida.

O Centro de Interesses € uma organizacdo de trabalho, a partir de temas
geradores, retirados das 2 fontes basicas do conhecimento do homem: a_natureza,
incluindo as ciéncias naturais e todos os seus ramos. Por isto, os tépicos dos

conteudos de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas sdo os mais fecundos para a

organizacao do Centro de Interesses. Por outro lado, também a Sociedade - o

conhecimento do homem num determinado momento histérico — oferecem
conteudos inspiradores para trabalhar com o aluno sobre a sua realidade fisico —
cultural (familia, comunidade, trabalho, etc.) tendo como referéncia o estudo do
conhecimento universal do homem (FIORAVANTE, 2009a, p. 2-3).

Centro de Interesse — a proposta

Nessa concepcao, apresentamos uma proposta de Centro de Interesse que
podera ser utilizada em sala de aula e em qualquer outra atividade educativa para a
compreensao do mundo, das pessoas e das coisas, a medida que se age sobre

eles.

E o principio de ativacdo, que, segundo Bruner (1972) consiste na
exploragdo ativadora de alternativas, em face de uma situagédo — problema.
Quanto mais relevante for este problema para o grupo que o estuda, maior
serd a curiosidade e o interesse em explorar as alternativas e os caminhos
para encontrar as possiveis solugbes. E como representar, traduzir as
causas e 0s possiveis caminhos? E como representar, traduzir as causas e
as solugbBes possiveis de modo a ser conhecido e discutido de modo
inteligivel por todo o mundo? Através da linguagem, seja por imagens
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(figuras, TV, foto, desenhos, musica, danca, etc.) ou por representagéo
simbdlica, que consiste numa série de proposi¢des légicas, extraidas de um
sistema simbodlico (jogos, adivinhacdes, esquemas, formulas etc.). Assim as
formas de linguagem (acBes, imagens, simbolos) devem ser utilizadas,
gradativamente e, de acordo com o desenvolvimento do grupo e o tipo de
conhecimento (FIORAVANTE, 2009, p. 4-5).

Eis as estratégias de acordo com o desenvolvimento cognitivo, para
compreender os principios da balanca:

1° Um menino pequeno compreendé-los-a brincando numa gangorra (agao).
Ele descobre que, para conseguir que seu lado baixe mais, tem que fazer presséo
sobre a tabua de seu lado, o mais distante possivel do centro (brinquedo, danca,
movimentacgao, etc.).

2° Mais tarde (mais ou menos 7 a 11 anos) 0 menino pode representar essa
balanca desenhando-a por meio de um modelo, onde se pode pendurar a argola
para obter equilibrio. A “imagem” dessa balanca pode tomar diversas formas: o
diagrama, montagens, desenhos mais sofisticados ou mais preciso.

3° Finalmente no terceiro nivel de representacédo do simbolo (mais ou menos
12 a 15 anos), pode-se descrever essa balanca, traduzi-la em termos numéricos por
meio de formulas cada vez mais universais e aplicaveis a qualquer tipo de balanca.
Nesse ponto a balanca (acdo/imagem) nem precisa estar presente: a linguagem
verbal e a matematica a representam (BRUNER apud FIORAVANTE, 2009, p. 6)

Do que afirmamos acima, podemos concluir que, quanto mais o tema ofereca
oportunidades para exploracdo de alternativas por meio de acdes, imagens ou
simbolos, maior serd a motivacdo dos alunos, das riquezas das descobertas
realizadas e das relagdes estabelecidas. Eis o elo do segundo principio — a
manuten¢cao que visa manter o processo de ativacao evitando, com isto, a quebra na
linha da acdo e diminuindo as exploracfes aleatdrias, fortalecendo as exploracdes
sistematizadas, seletivas, convergentes, no sentido da investigacdo cada vez mais
precisa e estruturada. Configura-se, aqui, uma nova estrutura de aprendizagem, em
que os elementos se organizam dinamicamente, produzindo novo conhecimento.
Geralmente ocorre maior integragéo cognitiva e afetiva, aumentando a motivagao e
a disposicao para a nova aprendizagem individual ou de grupo. Séo, pois, atividades
gue asseguram a aprendizagem e possibilitam a recuperacdo no processo e nao

apenas no final — essa € a avaliacéo processual.
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De acordo com os interesses e possibilidades, surgem varios campos de
exploracdo dos novos assuntos, estimulando o pensamento divergente, por meio de
pesquisas em bibliotecas, visita a museus, montagem de temas, exposicoes, etc.
Esse € o terceiro elo no Centro de Interesses — a avaliacdo. Por isso € que podemos
representar esse processo por uma espiral ascendente em que:

a) No inicio da espiral, temos a ativagao;

b) No topo da curva, temos a manutencao;

C) No final da espiral temos avaliacéo.

Figura 6 — Espiral ascendente

Fonte: Da autora

Na primeira fase (ativagdo) estabelecemos os conceitos basicos necessarios
ao desenvolvimento do tema, gerador e, as estratégias para fazé-lo (técnicas e
recursos) e representa-lo de todas as formas possiveis, a partir da observacéo,
coleta de dados, além de excursbes, jogos, brincadeiras, rodinhas; hora de

novidades; vivéncia de histérias; musicas; poesias etc. Dai procuramos estabelecer
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todas as relacdes, conceitos de outros campos de conhecimento ou atividades.
Essas atividades visam desenvolver e avaliar a atengao dirigida; o saber ouvir; o
esperar a vez; saber fazer perguntas; a disciplina e a cooperacao. Eis a segunda
fase (manutenc¢&o), pois a medida que se diversificam e se multiplicam os conceitos
encadeados entre si, mais se estrutura num conhecimento incorporado ao
conhecimento anterior e nele firmemente ancorado, numa assimilagao ativa. Nessa
fase, é importante o registro; o uso de roteiros para pesquisas e experimentos,
registrando-os com ideias completas para apresentacdo ao grupo. Aqui, Sao
estudados os contetdos que explicam e fundamentam os conhecimentos que 0s
alunos precisam para compreender e aplicar. Os procedimentos visam manter e
ampliar os conhecimentos, por meio da recordacdo; os estudos especificos; a
apresentacao e as relagdes entre os conhecimentos e a realidade, na discusséo
entre grupos de trabalho. Aqui, sdo desenvolvidas e avaliadas as habilidades de
saber ouvir; saber expor; registrar com clareza; saber pesquisar; organizar dados;
tomar decisdes; saber participar e tirar conclusdes. A fase de manutencéo estimula e
organiza a disciplina do estudo, do pensamento divergente e da criatividade e
devem ser estimuladas as apresentacdes teatrais, a musica, as poesias e a
comunicacado entre classes, familias e comunidade. Isso prepara a terceira fase — a
avaliacdo, que visa verificar se 0os objetivos foram alcancados e subsidia para uma
nova aprendizagem, reorganizando as alternativas ainda ndo exploradas, corrigindo
os erros verificados e planejando novas ac¢des, de acordo com as novas alternativas
modificadas ou construidas. A avaliacdo constitui a sintese e a revisdo do que foi
observado, partilhado e estudado, com assimilagdes e acomodacdes mais amplas e
consolidadas, pela expressdo da compreensao, dos conceitos e suas relacdes, por
meio de textos, desenhos, cartazes, diagramas, provas, pesquisas e outros estudos,
apresentando conhecimentos mais elaborados, além de habilidades e capacidades
do aprendizado autbnomo e do “gostar de estudar e aprender’, bem como de
produzir conhecimentos socialmente Uteis. Também aqui se desenvolvem e avaliam
a apropriagdo dos conteudos, a autorreflexdo critica, a iniciativa, a lideranca, a
disciplina fisica e mental; a abertura para o novo e as descobertas (FIORAVANTE,
2009, p. 8).

Por meio da pratica continua e organizada, a avaliagdo também permite e

estimula a autonomia, a capacidade de escolha, de julgamento, a criatividade,
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integrando as areas de conhecimento do curriculo de modo ativo e sistematizado e
criador.

O Centro de Interesses utiliza a logica dos processos de assimilacdo e
acomodacdo de Jean Piaget, em todas as fases como momentos interligados na
assimilacao ativa em que a educacao da atencao deve acontecer o tempo todo.

Assim afirma Piaget (2000, p. 31) “A légica ndo é absoluta, inata na crianga”.
Ela é construida a medida que amadurecem as estruturas cognitivas desde o
pensamento sensoério motor; o intuitivo, para chegar as operacdes concretas e ao
pensamento formal (PIAGET, 2000, p. 31-33). Esse processo epistémico sempre
implica na reconstrucdo de algo ja construido por outros, ancorada em experiéncias
anteriores, numa sequéncia progressiva e ascendente — um processo de
estruturacdo e reestruturacdo que produz a apropriacdo do conhecimento
(LAJONQUIERE, 2000, p. 31-38), citando estudos baseados em Piaget e que
inspiraram a construcao da espiral como representacao desse processo (figura 6, p.
222).

Simone Weil, citada por Bosi (1988), aponta as quatro caracteristicas dessa
educacdo: 1° — perseveranca: a atencdo precisa ser dirigida em todas as
oportunidades, para perceber caracteristicas, movimentos, causas e consequéncias;
diferencas e semelhancas, por meio de perguntas que ajudem a compreender 0s
objetos, os fendmenos e as situacdes; 2° — interesse: € a atencdo concentrada que
se apropria do que vé e manipula, por meio das relacdes que estabelece entre as
partes e destas com o todo, aplicando categorias de analise para descobrir todas as
relacdes possiveis com as perguntas basicas do método cientifico: o qué? quem?
como? quando? Por qué? Etc., registrando de modo claro e coerente; 3° — 0o
trabalho: “A atengao é um olhar que age” (BOSI, 1988, p. 83) para saber como sao
e para que Sao as coisas, as pessoas e as situacdes, bem como elas funcionam e
as suas regularidades; 4° — a contradicdo: € a percepcdo das mudancas que
ocorrem nos objetos, seres, situagcbes e fenbmenos e que desenvolve a
compreensdo da evolucdo, da alternancia e dos conflitos entre os opostos. “E o
movimento do abstrato ao concreto; do exterior para o interior, do fenbmeno a
esséncia” (BOSI, 1988, p. 85). A atencédo deve ser sempre orientada a perceber o
movimento, a transformacao nos objetos, nas pessoas, situacoes, etc. pelo uso das
categorias de andlise, estabelecendo todas as relacdes: eis a base do pensar

dialético na educacao das percepcdes e que permitem apreender e compreender as
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mudancas materiais, psicologicas e sociais (BOSI, 1988, p. 85). Nessa mesma obra

Bosi traz a seguinte ideia de Simone Weil:**

[...] enquanto os trabalhadores ndo forem capazes de ver, por dentro, os
meios e os fins da sua atividade cotidiana, a sociedade industrial, capitalista
ou socialista, ndo sabera enfrentar os prestigios da tecnocracia.
Consciéncia e regime democratico se exigem mutuamente (BOSI, 1988, p.
85).

7.4 A GUISA DE CONCLUSAO

Para que a Licenciatura em Educacdo do Campo possa avancar na formacao
e na materializagcdo das intencionalidades de uma Pedagogia do Campo,
consideramos a necessidade de construir um Sistema de Educacdo Permanente
para esses educadores, contemplando:

1. estudos e praticas do pensamento cientifico, desenvolvendo o
raciocinio légico, dominio da Lingua Materna e 0s processos cognitivos necessarios
a direcdo do ensino, criando metodologias, de acordo com as necessidades e
interesses dos educandos, num processo sistematizado de educacao da atencao.

2. a organizacao de projetos de intervencdo na escola e na comunidade,
trabalhando a problematizacéo e aplicacdo dos métodos cientificos para desenvolver
processos de aprendizagem nas areas de Linguagem, da organizacao logica do
pensamento, nas Artes, nas Ciéncias e na Matematica. Tais projetos deverdo ser
orientados e acompanhados a distancia, pelas tecnologias de informacéo,
estabelecendo intercambio de materiais e experiéncias educacionais. Esses
trabalhos poderdo ser socializados nos espacos educativos das escolas e das
comunidades, ampliando o uso de recursos tecnholégicos, como jA ocorre nas
licenciaturas. Assim, os alunos e os educadores desenvolverdo instrumentos de
conhecimento e producdo do saber, capazes de melhor desenvolver a
aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

3. melhor articulacdo entre Tempo Escola e Tempo Comunidade para a
construgdo desse conhecimento, producdo de material didatico, de textos e artigos
cientificos que circulem nas revistas pedagogicas e nas escolas da Educacéo Basica

e de Formacdo e Professores. Esse trabalho deve envolver toda a escola e,

L WEIL, Simone. A condicdo operaria e outros estudos sobre a opress&o. Eclea Bosi (Org.). Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1979.
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progressivamente, outras escolas do municipio e da regido, de acordo com as
possibilidades e as parcerias com o Estado e o Municipio. E o que propbe uma das

Educadoras da LECampo:

Numa nova concepcao de universidade que a gente quer ajudar a construir.
Seria muito interessante se a gente tivesse um meio, ndo sei como, um
projeto [...] que a gente continuasse divulgando a educacdo do campo,
mesmo a gente ndo estando na universidade, fazendo artigos pra revistas,
ndo sei como, mas eu acho que contribuiria muito com as escolas do
campo, com o projeto da Educacdo do Campo, até mesmo pra os
estudiosos compreender melhor o processo (SILVIA — entrevista).

4, organizacao de propostas de qualificacédo profissional, dos alunos de 6°
ao 9° ano e também no Curso Técnico profissionalizante para o Ensino Médio, com
parcerias pertinentes utilizando o espaco da Escola de Tempo Integral ja proposta
pelo Estado. Isto poderia oferecer alternativas aos adolescentes e jovens, com
cursos profissionalizantes, de acordo com as necessidades e interesses, 0 que
contribuiria para a permanéncia desses jovens no campo. Essa proposta ja foi

expressa por Caldart (2007, p. 10):

Do ponto de vista pedagodgico, trata-se de pensar uma educacgado
profissional que seja parte da formagéo especifica para o trabalho no/do
campo desde uma ldgica de desenvolvimento cuja centralidade esta no
trabalho (todos devem trabalhar), na apropriacdo dos meios de producéo
pelos proprios trabalhadores e na terra como meio de produzir vida e
identidade (e ndo como negécio). Do ponto de vista da politica publica,
trata-se de responder ao desafio de atender o interior do Pais,
particularmente aquele abandono pelo publico, e fazer a formagédo dos
trabalhadores em seus préprios territérios [...].

Transformada em projetos educacionais financiados, e em politicas publicas,
essa proposta poderd resgatar a divida histérica da formacao profissional dos
trabalhadores do campo, numa outra légica — a do desenvolvimento sustentavel e a

tecnologia social.

5. organizacdo dos educandos para experienciar, sob a inspiracdo de
Pistrak (2009, p. 248) a auto-organizacao dos estudantes e a autodirecédo na escola,
compreendida no sentido de autoatividade ampla dos estudantes, ou seja, na escola
e na comunidade. Esta auto-organizacdo poderd desenvolver nos educandos
disciplina e habitos de trabalho escolar e social, a iniciativa, o planejamento, a
participacdo no trabalho coletivo e outros. Essa atividade deve envolver os

educadores da escola, o Coletivo da Educacdo e outras instancias da comunidade,
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de modo a desenvolver a disciplina, a responsabilidade, a cooperacdo, necessarios
a formacgdo de vinculos sociais e culturais das criancas, adolescentes e jovens
envolvidos. Assim, poderdo ser também atendidas as dificuldades de aprendizagem,
bem como estimulados os potenciais criadores e as liderancas, com pesquisas,
circulos de leitura, uso da biblioteca, incentivando a organizacdo e uso de centros
histéricos, museus, teatros, etc. Esta organizacdo podera “ocupar a escola” na
perspectiva da “necessidade de ampliagdo do tempo escolar para que nossa escola
possa dar conta da tarefa educativa, tal como a entendemos” (CALDART, 2009, p.
4), considerando que “A pratica pedagdgica € a organizagdo do coletivo, para a
educagcdo da personalidade no coletivo e, somente, através do coletivo”
(MAKARENKO apud CAPRILES, 1989, p. 35).

Essas atividades podem ser realizadas como Centro de Interesses, tanto na
escola quanto na comunidade, facilitando o acompanhamento e o progresso dos
alunos e da propria comunidade no alcance dos seus objetivos, com a pratica da

avaliacdo constante e corre¢cdo dos rumos, quando necessario.

Esse trabalho, na concepcao de Barcelos (1987, p. 25) torna a avaliagcdo uma
reflexdo sistematica, pois, “¢ uma atividade integradora porque, revela, discute,
complementa, amplia e propde caminhos outros ainda ndo percebidos na prética
desenvolvida, mas que podem ser apontados”. Desse modo, é preciso estabelecer
um sistema de avaliagdo em diversos niveis e instancias da escola e da
comunidade, organizados sistematicamente para verificar e acompanhar o0s
resultados das atividades de sala de aula, da escola, dos projetos e iniciativas e da
Escola de Tempo Integral. Essa sistematica de avaliacdo deve ser um exercicio
continuo de autoconhecimento do préprio sistema, corrigindo rumos, melhorando
procedimentos e propondo novas ac¢des, num processo de acao-reflexdo-acao.
Nesse sistema, a avaliagcdo deve ser continua e ocorrer tanto na esfera micro
(escola e comunidade), quanto na esfera macro (universidades e movimentos

sociais), articulada a um processo de autoavaliagéo.

Para isso € preciso que as escolas, universidades e instituicdes de pesquisa
possam produzir materiais e metodologias, que sejam experimentados e
socializados e avaliados para que os educadores desenvolvam uma praxis social
inovadora e comprometida com uma educacdo de qualidade e a formacéo da

consciéncia, pois “ninguém luta conta forgas que ndo compreende, cuja importancia
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nao mede, cujas formas ou contornos nao discerne [...] a realidade ndo pode ser
modificada sendo quando o homem descobre que € modificavel e que ele pode fazé-
lo [...]” (FREIRE, 1980, p. 40). Dai é preciso

gue a educacao esteja — em seu contelido, em seus programas € em Seus
métodos — adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a
ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer
com outros homens relacdes de reciprocidade, fazer cultura e a histéria
(FREIRE, 1980, p. 39).
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APENDICE A - FICHA DE DIAGNOSTICO
Instrumento de Pesquisa — Ficha de Diagnostico

Caracterizacao da turma Vanessa dos Santos
1. Sujeitos

Educandos que compdem a turma

- Educando

Nome

Sexo Idade

- Trajetéria escolar:

Com que idade entrou na escola

Fez educacéao infantil em escola urbana ( ) rural ( )
Cursou o Ensino Fundamental em escola urbana ( ) rural ( )
Classe multisseriada SIM( ) NAO ( )
Cursou o ensino médio em escola urbana ( ) rural( )
Educando:

Escola/Instituicéo de insercao

Série de atuacédo

Atividade pedagdégica (no caso das pessoas que atuam em funcdo pedagdgica ou

social)

Mora na prépria comunidade, em outra comunidade.

No caso daquelas/es que ndo moram na comunidade: como “vivem”:

Moradia: em casa de familiares ( ) emcasacedida( ) Outras( )

Tempo de permanéncia (para as pessoas que ndo moram ha comunidade de
insercao)

passam a semana () vao e voltam todos os dias ( )

Participa de atividades da comunidade

Sim () Nado ( ) Asvezes ()
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Esta envolvida/o com “a lideranga” de alguma atividade

Sim( ) N&o ( ) Qual ou quais

Participa da vida cultural da comunidade, da escola, da instituicdo que fez sua
indicagao

Sim( ) N&o ( ) Qual ou quais

Identifiqgue grupos existentes na comunidade: cultura, lazer, religiosos, sociais

(sindicatos, associagbes, movimentos, ong’s, religiosos, producéo, outros.

Esses grupos estdo envolvidos com as atividades da escola?

Estéo ligados ao movimento social? De que forma?

Papel que os movimentos sociais e 0 movimento sindical desempenham na

comunidade e a articulagdo com o movimento social do campo

Modalidade de ensino oferecida pela escola:

( ) Fundamental ( )Médio ( ) Educagédo Profissional.
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Historico da escola: como surgiu, se é fruto da luta social, nome e origem, quando foi

fundada (na pratica e oficialmente), outros dados significativos para a comunidade.
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APENDICE B - ROTEIRO DE GRUPO FOCAL

Roteiro Grupo Focal

DATA:
LOCAL DE REALIZACAO:

NUMERO DE COMPONENTES: 7

COMPONENTES: estudantes da primeira turma do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG, que

exercem docéncia.

Blocos tematicos

» Conceito de Educagdo do Campo (O que vocés entendem por Educacédo do

Campo?).

* Visdo das mudancgas ocorridas na escola e na comunidade (Para vocé existe
diferenca do tempo que vocé atuava antes da Licenciatura e agora durante o
Curso?)

* Motivo de busca do Curso (como vocés chegaram até aqui? Qual o movimento
social que as encaminhou?) Falar da sua vivéncia na escola/comunidade. O que
vocés acham da licenciatura? Qual o percurso da atividade profissional (antes da
Licenciatura e durante) Que resultados VOCés observam na
escola/comunidade/movimentos social? Vocés participam das decisdes escolares?

Participam das decisdes comunitarias?

» Comentarios finais
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Roteiro de Questdes para Entrevista com Professores, Pais e Liderancas da

Comunidade

Como vocé vé a atuacéo da Educadora?

Como era a realidade educacional antes e como esta agora com a “nova pratica”?

As mudancas sao visiveis? O que vocé destacaria? O que mudou no fazer

pedagogico?

O que mudou na escola? e na comunidade?

De que maneira a Educadora desenvolve seu trabalho com relacdo a organizacao

social do assentamento? Qual a relacéo coletivo/escola/pratica pedagodgica?

Como essa Educadora faz a mediacdo entre a
educacao/escola/familia/comunidade? Ou seja: que articulacbes existem, por meio

do seu trabalho com esses segmentos?
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DAS/OS
PARTICIPANTES DA PESQUISA:

Novos olhares, novos significados: a formacao de educadores do campo

Pesquisa realizada pela doutoranda Maria Osanette de Medeiros, RG n° ,
Org&o emissor: , CPF n° / , telefone (DDD) ,

endereco eletronico: osanette @yahoo.com.br; osanette@terra.com.br, orientada

pela Professora Dra. Lais Mourdo S4&, da Universidade de Brasilia (UnB).

A pesquisa objetiva investigar a possibilidade de uma educacdo emancipatoria a
partir e nas relacfes sociais ai engendradas, analisando as falas e as situacdes
concretas observadas no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
(LECampo) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e no Assentamento
Oziel Alves Pereira, no Municipio de Governador Valadares-MG. Os dados
coletados nas diferentes etapas da pesquisa, além de comporem o texto da tese de
doutorado da pesquisadora, poderdo ser utilizados por esta na escrita de diferentes
artigos e trabalhos cientificos que serdo apresentados em eventos académicos e
cientificos e didaticos, e encaminhados para publicacdo, tanto na aera de educacéo,

quanto em areas afins.

As/os participantes da pesquisa a fazem de forma voluntaria e sao livres para, a
qgualquer momento que desejem e em qualquer fase da pesquisa, recusarem-se a
participar ou retirar seu consentimento de participacdo, sem qualquer prejuizo a
elas/eles mesmas/os e a pesquisadora. Asseguramos total sigilo das informacdes,
depoimentos e dos dados fornecidos, utilizando pseudbnimo para manter o

anonimato de sua identidade, dentro dos principios éticos da pesquisa.

Eu,

Carteira de identidade n°

telefone:

Declaro que li este documento e quadro-sintese da pesquisa. Entendi os propésitos
da pesquisa e sinto-me esclarecida (0) a participar da pesquisa, dando o meu

consentimento livre.


mailto:osanette@yahoo.com.br
mailto:osanette@terra.com.br
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Assinatura:

Data:
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