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RESUMO

Esta dissertacéo teve como objetivo analisar e compreender o processo de construgéo da
Insercdo Orientada na Escola do Campo e na Comunidade do Assentamento Italna/GO
gue vem sendo desenvolvida no &mbito da Licenciatura em Educacdo do Campo da
Universidade de Brasilia, com a perspectiva de identificar em que medida essa
experiéncia produz acbes contra-hegemoénicas nos espagcos em que se realiza. Para
compreender o fenbmeno proposto, a discussdo se pautou em trés grandes conceitos:
modelos de desenvolvimento em disputa no meio rural brasileiro vinculado ao debate da
Educacdo do Campo; hegemonia/contra-hegemonia e Alterndncia. A pesquisa
fundamentou-se em pressupostos de carater qualitativo, tendo como instrumentos de
coleta de dados a técnica de grupo focal, entrevistas semiestruturadas, analises
documentais e observacdo participante. Os sujeitos ouvidos nesta investigacdo foram:
oito educandos(as) da 22 Turma da Licenciatura em Educacdo do Campo; quatro
docentes da UnB; uma diretora, uma coordenadora pedagdgica, cinco docentes, doze
educandos(as) da escola de insercdo dos estudantes da LEdoC e quatro pessoas do
Assentamento Itatna. Para este estudo, langcou-se mao de autores como: Caldart (2004a,
2004b, 2008); Fernandes (2006, 20008a, 2008b); Molina (2004; 2008; 2010), Arroyo
(2005a, 2005b, 2007); Cortela (2000); Gramsci (1982, 1995, 2010); Pistrak (2008);
Mochcovitch (1988); Frigotto (1993); Mészaros (2008); Freire (1980, 2005); Campione
(2003); Buttigieg (2003); Ribeiro (2008), que subsidiaram a realizacdo desta investigacao.
Por meio dos procedimentos adotados na andlise dos dados, foi possivel identificar os
conflitos, as tensdes, as potencialidades e os desafios enfrentados na realizacdo das
atividades de Insercdo na Escola do Campo e na Comunidade desenvolvidas pelos
estudantes da LEdoC no ltuana. Entendi que, por meio da insercéo, esses estudantes em
formacdo tém buscado se inserir na luta da comunidade, se colocado na condi¢do de
pensa-la a partir das contradicbes que a movimentam, comprometendo-se com a
transformacdo da realidade social. As praticas citadas se inserem numa proposta
formativa assentada nos principios da Educacdo do Campo. E convergente entre os
docentes e estudantes da LEdoC a posicdo de que as atividades de insercdo se
contrapdem ao instituido, ao hegeménico, seja as praticas pedagogicas e politicas
adotadas pela escola de insercéo, ou aquelas desenvolvidas na comunidade. Além disso,
os dados apontam que a Alternancia em construcdo na LEdoC tem possibilitado que os
estudantes em formacdo percebam o movimento das questdes imanentes da vida na
dindmica do processo formativo.

Palavras-chave: Educagéo do Campo. Contra-hegemonia. Insercdo Orientada na Escola
do Campo e na Comunidade.
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Abstract

This dissertation aimed at analyzing and understanding the process of development of the
Oriented Insertion in a Rural School and in the community of the Italna settlement in
Goias that has been happening within the Teaching Diploma in Rural Education at
Universidade de Brasilia, with a view to identify in what measure this experience produces
counter-hegemonic actions in the spaces where it is featured. To understand the
proposed phenomenon, the discussion was structured by three great concepts: models of
development in dispute on rural Brazil linked to the debate on Rural Education;
hegemony/counter-hegemony and Alternation. The research was based in
presuppositions of a qualitative character, having as instruments for collecting data the
focal group technique, semi-structures interviews, document analyses and participant
observation. The subjects that were heard in this investigation were: eight students from
the 2nd Class of the Teaching Diploma in Rural Education; four professors from UnB; one
principal, one pedagogic coordinator, five teacher, twelve students from the LEdoC
insertion school and four people from the Itatna Settlement. For this study, the authors
used were Caldart (2004a, 2004b, 2008); Fernandes (2006, 20008?% 2008b); Molina
(2004; 2008; 2010), Arroyo (2005a, 2005b, 2007); Cortela (2000); Gramsci (1982, 1995,
2010); Pistrak (2008); Mochcovitch (1988); Frigotto (1993); Mészaros (2008); Freire
(1980, 2005); Campione (2003); Buttigieg (2003); Ribeiro (2008), who subsidized the
realization of this survey. By means of the procedures adopted in the data analysis, it was
possible to identify the conflicts, tensions, potentialities and the challenges faced in the
accomplishment of the Insertion activities in the Rural School and the community
undertaken by the students of LEdoC at Ituana. | understood that by means of Insertion,
those students in formation have sought to be included in the struggles of the community,
have put themselves in the condition to think about it with its contradictions in mind,
committing themselves to the transformation of the social realities. The practices here
mentioned are included in a formative proposal settled in the principles of Rural
Education. It is a converging point among teachers and students at LEdoC the position
that the insertion activities oppose the institutional, the hegemonic, both regarding political
and pedagogic practices adopted by the insertion school or those developed in the
community. Moreover, data points to the fact that Alternation in the construction of the
LEdoC has enabled students in formation to realize the movement of the underlying
issues of life in the dynamics of the formative process.

Keywords: Rural Education. Counter-hegemony. Oriented Insertion at the Rural School
and in the Community.
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OS “FIOS” QUE ME CONDUZIRAM A PESQUISA

“E bom olhar pra tras e admirar a vida que soubemos fazer.
E bom olhar pra frente, € bom nunca é igual'”

Nando Reis

Na estrada da vida, varios modos de producdo de conhecimentos, de valores
humanos vao sendo tecidos a partir das relagfes diversas. Umas marcam menos, outras
mais. Mas todas, de uma forma ou de outra, sdo responsaveis pela producdo de
identidades, de visdao de mundo. Parafraseando Nando Reis, € bom olhar pra tras e
admirar a vida que soubemos fazer. E bom olhar pra frente, é bom nunca é igual. Nesse
sentido, a memodria ndo é uma totalidade da realidade, mas € parte da nossa propria
identidade, entendida aqui como uma caracteristica da subjetividade humana constituida
na tessitura da histéria de vida individual e coletiva.

Assim, inicio este texto narrando alguns eventos constituintes da minha vida e do
meu vinculo com as questdes que envolvem as interfaces escola e trabalho no meio
rural, uma aproximacdo que vem de longe, da minha origem camponesa, filho de uma
familia de sete filhos, sendo eu 0 mais novo de todos e, das primeiras licbes educativas
instituidas numa “escolinha cai ndo cai”, unidocente/multisseriada, na comunidade rural
de Olaria, municipio de Palmas de Monte Alto.? Nessa escolinha multisseriada de fundo
de fazenda, vivi experiéncias singulares que marcaram o inicio do meu processo de
escolarizacéo.

Relatar as experiéncias vividas significa revelar acdes, emocdes, sentimentos,
angustias, sofrimentos e apresentar-se ao outro e a mim mesmo. Buscar compreender as
marcas que constituiram-me enquanto pessoa, educador de escola publica e académico
€ acreditar que a reflexdo € necessaria no processo de formagcdo nas mais diversas

dimensées humanas. E rememorar lembrancas e significados da escola e do trabalho em

! Fragmento da musica “Dessa Vez’, de Nando Reis. In Para quando o arco-iris encontrar o
pote de ouro, 2000.

% Cidade histérica localizada na Regido Sudoeste da Bahia, limita-se ao norte com Riacho de
Santana e Matina, ao sul com Sebastido Laranjeiras, ao leste com Guanambi e ao oeste com luiu
e Malhada. Possui quatro povoados: Espraiado, distante 48 km da sede; Barra do Riacho, distante
25 km da sede; Pinga Fogo, distante 15 km da sede e Rancho das Maes, distante 13 km da sede.
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minha vida, além de outros espacgos e tempos formativos. E, nesse processo, tentar
entender como a escola foi-se revelando para mim, ao longo da minha existéncia.

Nesse ato ontoldgico de falar de si, volto ao passado. Retomo aquelas historias,
vivéncias, encontros, desencontros, experiéncias nas diversas dimensfes que me
constituem enquanto sujeito que, ao “estar sendo” no mundo, retoma as experiéncias
educativas da “escolinha cai ndo cai”, na qual — apesar de sua precariedade — eu
entendia que, naquele chéo, era possivel promover mudancas na vida dos sujeitos do
campo. Nesse contexto, ja tinha certeza de que a escola era um dos caminhos que eu
queria trilhar. Porém, essa possibilidade era muito restrita pois, no campo, s era possivel
cursar até o 4° ano do antigo ensino de 1° Grau. Além do mais, meus seis irmaos mais
velhos ndo continuaram os estudos ao terminar o 4° ano. Essa era uma inquietacdo que
eu carregava comigo naquele tempo tdo sem perspectiva.

Na visdo de meu pai, eu tinha de seguir o mesmo caminho dos meus irmaos.
Entretanto, muita insisténcia por parte da minha mae — apesar de nao conhecer o “mundo
das letras” — convenceu meu pai a deixar que os dois filhos mais novos continuassem os
estudos: minha irma e eu.

Naquele tempo, ainda nao tinha consciéncia de que deixar o campo para estudar
na cidade se configurava como auséncia do Estado no campo, como negacao de direitos.

Estudar na escola da cidade era ter status. E isso era para poucos da minha
comunidade. Para mim, estudar na escola da cidade tinha uma condicdo imposta pelo
meu pai: voltar para a roca nos finais de semana para ajuda-lo nas atividades agricolas.
Entdo, aceitei o desafio e lancei-me na estrada da (in)formacdo. Entre ir e vir, consegui
terminar o 2° grau em magistério.

Apoés trés anos de conclusdo do magistério, fui aprovado no Concurso Publico
para o exercicio da docéncia em turmas de 1% a 42 séries do Ensino Fundamental. A
pratica da sala de aula me trazia muitas davidas e, ao mesmo tempo, um desejo enorme
de saber mais sobre o ato de ensinar e aprender. Esse desejo impulsionou-me a ir em
busca do curso de Pedagogia na Universidade do Estado da Bahia, Campus XII*, o qual
me proporcionou a praxis constante, pois, como ja exercia a docéncia, tinha a
possibilidade de refletir-agir-refletir a teoria abordada no curso. Aos poucos fui
compreendendo que a realidade é movimento, permeada de conflitos gerados por

contradicdes e que, nesse processo, especialmente no contexto educativo, se da a

® O Campus Xl é um dos 24 campi da Universidade do Estado da Bahia — UNEB. Foi criado em
1990 com o curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, com duas Habilitacdes. Hoje ele oferece
mais 8 cursos de graduacdo: Educacéo Fisica, Enfermagem, Administracdo (permanentes) — 5
sdo cursos de formacao de professores em servico.



XVi

reflexdo, a aquisicdo dos conhecimentos cientificos e o aperfeicoamento das praticas
cotidianas.

Entre os anos de 2001 a 2003, juntamente com uma colega, assumi a
coordenacdo pedagodgica dos colégios de ensino fundamental (52 a 82 série) dos
povoados rurais de Espraiado, Rancho das Maes, Pinga Fogo e Barra do Riacho,
localizados no municipio baiano de Palmas de Monte Alto. O trabalho consistia em
acompanhar o planejamento de ensino quinzenal* dos docentes dos povoados na sede
do municipio. Esses docentes, em sua maioria, residiam na sede e se deslocavam para
trabalhar nos colégios. Também era nossa atribuicao orientar e acompanhar os eventos
escolares como festas de Sdo Jodo, dia das maes, gincanas estudantis, bem como as
reunides com a comunidade escolar ao final de cada unidade. Entdo, iamos também até
a escola, especialmente nos eventos que a escola promovia.

Coordenar escolas rurais sem ter uma formacao especifica me causou medo,
inseguranca. Mas também néo poderia deixar de enfrentar tal desafio. Era a oportunidade
de estar mais préximo de minhas origens e discutir com os educadores e educadoras a
relacdo existente entre a escola e a comunidade rural. E, ao mesmo tempo, tentar trazer
para dentro da escola as matrizes pedagdgicas ligadas as praticas sociais produzidas
pelos jovens rurais e seus familiares. Todavia, isso dependia de um trabalho coletivo e de
estar junto a escola e a comunidade.

Essa experiéncia profissional possibilitou-me um contato direto com as
problematicas que emergem da falta de formacdo especifica de educadores e
educadoras do campo, sobretudo quando ndo vivem juntos as comunidades rurais. Essa
realidade ndo € apenas local. Arroyo nos ajuda a pensar sobre essa questdo quando
afirma que “a maioria das educadoras e educadores vai, cada dia, da cidade a escola
rural e de 14 a seu lugar, a cidade, a sua cultura urbana. Conseqiientemente, nem tem
suas raizes na cultura do campo, nem cria raizes” (2007 p. 169), assim, € quase
impossivel pensar e efetivar um projeto de desenvolvimento para a Escola do Campo.

Como lidar com tal situacdo? Como pensar um projeto diferente para a escola em
gue ela possa dialogar com a comunidade quando os educadores e educadoras nao
criam vinculo com a comunidade? Como resolver esse impasse, uma vez que as politicas
publicas educacionais municipais cada vez mais afastam os educadores e educadoras
das Escolas do Campo? Eram muitas as questbes que me inquietavam. O que seria o

mundo sem as questbes que o move? Sdo elas que nos dao a consciéncia da

* Os docentes do Distrito Espraiado realizavam o planejamento de ensino na propria escola.
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inconclusdo dos seres humanos, de tal modo que a educacdo € um “que-fazer
permanente” (FREIRE, 2005).

Paralelo a esse trabalho de coordenacéo, atuei como Professor Orientador® por
dois anos num curso de graduacdo em Pedagogia Plena com Habilitagdo nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental da Rede UNEB 2000, em convénio com a Prefeitura
Municipal de Malhada, Bahia®.

Em 2004, me afastei da coordenacdo dos colégios referidos anteriormente e
assumi a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Malhada, Bahia. Essa
experiéncia de um ano me marcou fortemente, no sentido de que pude conhecer um
pouco mais de perto as relacdes de poder no ambito das politicas educacionais. Nesse
mesmo ano, cursei, ha condicdo de aluno especial, a disciplina Epistemologia do Educar
no Programa de Pos Graduacao da Faculdade de Educacédo da Universidade Federal da
Bahia. Nessa disciplina, pude discutir com os meus pares problematicas de grande
relevancia no ambito educacional, como o paradigma classico de ciéncia: as verdades
Unicas, as certezas inquestionaveis, seu formalismo, seus limites e suas consequéncias,
principalmente na organizagdo dos espagos e tempos educativos. A reflexdo enveredou-
se também pelo paradigma da complexidade, que se pauta numa relacédo solidaria entre
o homem, a terra e todos os sistemas vivos. Uma visdo de mundo diferente da cartesiana
gue separa, mutila e exclui.

Essas reflexdes foram substanciais na retomada do trabalho de coordenacéo dos
docentes do colégio do Povoado de Rancho das Maes, em Palmas de Monte Alto, no ano
de 2005. Durante esse trabalho, fui inserindo-me em outros contextos educativos,
fazendo parte de Associacbes Escolares no Campo, ministrando cursos formativos para
professores em Semanas Pedagdgicas promovidas por municipios do sertdo baiano.
Sempre entendi que esses momentos de trocas de saberes seriam de grande
importancia para meu processo de amadurecimento intelectual e humano.

Ainda em 2005, assumo, por meio de Concurso Publico, o exercicio da docéncia
no Ensino Superior para o curso de Pedagogia do Departamento de Educacdo, Campus
XIl, da Universidade do Estado da Bahia, do qual sou aluno egresso. Exatamente na

universidade tive meu primeiro contato com a discussédo sobre Educacdo do Campo,

® O professor orientador exercia a funcdo de articular as demandas do curso (de formacdo em
servigos) entre gestores municipais e a Universidade do Estado da Bahia — UNEB, orientar e
acompanhar o estudo tedrico e o trabalho pedagdgico dos professores-alunos nas suas salas de
aula.

® O municipio de Malhada localiza-se na regido do médio S&o Francisco sudoeste da Bahia.
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guando fui convocado a assumir o componente curricular Educagdo do Campo no curso
de Pedagogia.

O trabalho na Universidade subsidiou enormemente a préatica da coordenacao dos
docentes rurais, pois, através da Universidade, pude desenvolver dois projetos de
extensdo universitaria imperativos no processo de compreensdo de algumas questdes
relevantes na formagao dos jovens rurais e da formacao docente. Um discutia o “Rural
como Espacgo de Vida”, envolvendo estudantes dos cursos de Pedagogia e Educagao
Fisica do Campus XII/UNEB, no qual trabalho, sendo que alguns desses estudantes
eram residentes em distritos rurais. O outro projeto, “Escola Urbana, aluno rural: o que ha
de errado?” era direcionado a professores, coordenacdo, direcdo de uma escola

"" na sede do municipio de Guanambi,® Bahia.

“nucleada

Esses projetos de extensdo constituiram-se em espacos de reflexdes calorosas
sobre questdes da realidade social vivida pelos sujeitos participantes. Foram espacos de
interlocucdo, de troca de experiéncias, de proposi¢cdo, uma vez que, a partir do trabalho
desenvolvido na escola nucleada, a instituicio comeca a pensar o seu Projeto Politico-
Pedagdgico, tendo em vista a realidade dos sujeitos da escola.

A atividade docente em uma instituicdo publica do ensino superior me favoreceu o
transito entre o espaco académico, a realidade local trazida pelos estudantes do Curso
de Pedagogia e iniciativas das organizacfes e Movimentos Sociais locais, permitindo-me
mobilidade e diversidade de a¢Bes. Além disso, tem proporcionado algumas producdes
académicas ja apresentadas em congressos cientificos. As reflexdes tecidas nos projetos
de extensdo mencionados anteriormente foram significativas para o trabalho de
coordenacdo pedagdgica que exercia paralelamente ao trabalho na Universidade.

Além dos dialogos construidos na Universidade, os eventos cientificos promovidos
pela Rede de Estudos Rurais (2007, 2008) constituiram-se em espacos formativos
relevantes para impulsionar o estudo das questdes relativas a Educacdo do Campo e
seus sujeitos, Movimentos Sociais e a luta por direitos, a formacdo de educadores e
educadoras do Campo, entre outros. Mas nao era o bastante. Foi entdo que decidi fazer
0 mestrado em Educacgdo na Universidade de Brasilia (UnB), com énfase na Educacéo
do Campo, a qual eu defendo por acreditar que as pessoas que vivem e trabalham no

campo tém o direito a uma educacao de qualidade, brotada da realidade social vivida por

" Escola Nucleada é o nome dado & escola que recebe os alunos das escolas fechadas no meio
rural. Os alunos séo transportados do meio rural para a escola nucleada na sede do municipio.

® Guanambi é um municipio que esta situado no sertdo baiano, as margens da BR-030 e da BR-
122 a 796 km de Salvador — BA.
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essas pessoas, que também sao sujeitos de direitos que contribuem com a construcdo da
histéria do pais.

A escolha da Educacdo do Campo como area de interesse ocorreu por mobilizar
meus sentimentos, rememorar raizes histéricas de um passado que ainda é presente, de
acionar-me um desejo de conhecer, com mais intimidade, esse campo do saber.

Apo6s minha chegada na UnB como mestrando do Programa de Po4s-Graduacao
em Educacao, vinculado a linha de pesquisa Ecologia Humana e Praxis Pedagdgica no
Eixo Educacdo do Campo, fui convidado a participar do grupo de estudo Educacéo do
Campo coordenado pela professora Lais Mourdo. Nesse grupo, fui apresentado ao curso
de Licenciatura em Educacédo do Campo (LEdoC), um curso de formacéo de educadores
e educadoras das Escolas do Campo, organizado em regime de alternancia. Trata-se de
uma experiéncia pensada pelos e para os povos do campo, pautada num paradigma de
educacao que tem por exceléncia o rompimento do siléncio do Estado, da negacdo de
direitos, com a concepc¢do unilateral da relacdo cidade-campo, em que trabalhadores
rurais sdo vistos como improdutivos e o campo como territério de n&o vida (CORREA,;
MORRETTI E RIBEIRO, 2007).

Nesse curso, desenvolvi atividades como docente ministrando aulas com outros
colegas professores nos Componentes Curriculares Teoria Pedagégica Il e Organizacao
Escolar e Método do Trabalho Pedagdgico, além de me inserir na comunidade dos
educandos(as), contribuindo com o trabalho de orientacdo e acompanhamento das
atividades de Insercao Orientada na Escola do Campo e na Comunidade desenvolvidas
pelos estudantes da LEdoC. Essa experiéncia, além de fazer parte do curriculo da
Licenciatura em Educacdo do Campo/UnB, é uma forma de a Universidade ir a
comunidade. E uma maneira de os estudantes, futuros educadores das Escolas do
Campo, se colocarem em movimento a fim de articular processos formativos/educativos
nas escolas das comunidades rurais.

Além das experiéncias ja citadas, no decorrer do curso de mestrado, outras
atividades foram também significativas no processo de compreensdao do objeto
investigado, a saber: Encontro Mineiro de Educac¢éo do Campo FaE/UFMG — Pesquisa,
Préticas e Formac&o®; Seminario das Escolas de Insercéo da Il Turma da Licenciatura em
Educacédo do Campo — LEdoC/UnB™, que sera comentado na sequéncia; o XV Encontro
Nacional de Didética e Pratica de Ensino — (XV ENDIPE), especificamente o Grupo de

Trabalho Educacdo do Campo: convergéncias e tensées no campo da formagéo e do

% Belo Horizonte/MG, de 22 a 24 de julho de 2009.
1% Mato Grosso - MT, Assentamento Antdnio Conselheiro Barra do Bugres de 08 a 10/04/2010.



XX

trabalho docente'!, realizado na UFMG, no qual apresentei trabalho sobre a tematica
Educacdo do Campo. Esse GT foi um espaco bastante fértil de discussdes acerca das
politicas publicas educacionais para 0s povos do campo, com destaque a formacao dos
educadores e educadoras do campo.

E, por dltimo, o lll Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao do Campo, llI
Seminario sobre Educacgédo Superior e as Politicas Publicas de Desenvolvimento para

2 realizado na

Campo Brasileiro e | Encontro Internacional de Educacdo do Campo,*
Universidade de Brasilia. O evento se propunha a tecer uma discussao sobre
Agroecologia e Soberania Alimentar, Formacdo de Educadores do Campo, Educacéo
Escolar do Campo, Politicas de Educac¢éo Superior no Campo e Educacdo e Movimentos
Sociais. Nesse evento, apresentei o trabalho “Campo, Educacao e Escola do Campo:
uma articulacdo necessaria na luta pela transformacgao social no campo”.

Assim, os “fios” tecidos no a&mbito profissional e académico, cruzados pelo
pessoal nos mais diversos espacos que tive a oportunidade de ocupar, marcaram, de um
jeito ou de outro, a minha existéncia, proporcionaram-me formas diversas de ver e
compreender o mundo as quais estao perpassadas pelos aspectos subjetivos, politicos,
sociais, culturais e humanos que constituem a minha subjetividade a partir do que ora eu

Vivi.

! Belo Horizonte/MG, de 20 a 23 /04/2010. Disponivel em: <http://www.endipe.com.br>. Acesso
em: 19 de abril de 2010.

'2 Brasilia/DF, de 04 a 06/08/2010. Disponivem em: <http://www.encontroobservatorio.unb.br>.
Acesso em: 10 de agosto de 2010.
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1 INTRODUCAO

1.1 O contexto, as questdes e 0s objetivos da pesquisa

A presente dissertacéo foi desenvolvida no ambito da linha de pesquisa Ecologia
Humana e Praxis Pedagogica, na area de concentracao Educacdo e Ecologia Humana
do Programa de POs Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia, e se insere nos estudos da Educacao do Campo. Investigou-se
a experiéncia da Insercéo Orientada na Escola do Campo e na Comunidade, que vem
sendo implementada e desenvolvida no conjunto das atividades formativas da
Licenciatura em Educac&o do Campo®* em andamento na UnB.

Esse curso de formacao de educadores e educadoras do campo contrapfe-se a
educacao tradicionalmente ofertada no meio rural brasileiro, a qual traduz o descaso das
oligarquias rurais que se solidificaram como forga hegemonica na sociedade ao longo da
histéria do pais para com os sujeitos que vivem no/do campo. Trata-se de uma légica que
exclui os povos do campo dos processos sociais, que se utiliza de modelos em que as
peculiaridades do modo de vida de homens e mulheres do campo sdo negadas,
sobretudo no que se refere a relacdo estabelecida com o trabalho agricola.

Caldart (2004a) afirma que as populacfes do campo® incorporaram uma visdo
gue é um verdadeiro circulo vicioso: sair do campo para continuar a ter escola e ter
escola para poder sair do campo. Essa ideia parece ser legitimada a partir das politicas
publicas para o meio rural brasileiro que, historicamente, foram baseadas num
entendimento urbanista de mundo. Essa concepcao considera que, para os trabalhadores
do meio rural, ndo é importante a formacao escolar oferecida as elites brasileiras.

Essa relagdo unilateral cidade-campo pode ser constatada no Panorama da
Educacdo do Campo do Ministério da Educagdo — MEC/2007 quando apresenta que o
nivel de escolaridade dos professores revela, mais uma vez, a condicdo de caréncia da

zona rural. Apenas 21,6% dos professores das séries iniciais do ensino fundamental tém

13 Utiliza-se a expressdo “campo” — ndo é mais usual "meio rural"— quando se trata da educacéo
gue se volta ao conjunto dos trabalhadores e das trabalhadoras do campo.

% As expressdes: “povos do campo’ e “sujeitos do campo”, “populagdo do campo" ou

"camponesa”, sdo usadas as vezes como sindnimos neste estudo.
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formagdo superior, enquanto que nas escolas urbanas esse contingente corresponde a
56,45% dos docentes.

Tal discrepancia no nivel de escolaridade dos professores expfe o descaso com a
educacdo dos povos do campo. Esse problema também se apresenta no ambito da
producdo de conhecimento cientifico. Embora na ultima década tenha-se percebido
Varios avangos na incorporacao a agenda académica do tema, ainda sdo poucos centros
de po6s-graduacao no Brasil que tém como area de concentracdo a Educacdo do Campo.
Arroyo (2007, p.158) sublinha que “ndo temos uma tradicdo nem na formulacdo de
politicas publicas, nem no pensamento e na pratica de formacdo de educadores e
educadoras do campo como preocupacao legitima.”

Romper com esse paradigma tem sido um grande desafio nas lutas pela
implementacdo de um projeto popular de educagdo e desenvolvimento do campo, no
sentido de estabelecer novas relacdes sociais, politicas, culturais, educacionais e
produtivas. Nessa perspectiva, 0 campo € visto como espaco social de vida, de praticas
compartilhadas por aqueles que ali vivem. Segundo Vendramini (2007), nos ultimos anos,
tem-se assistido na sociedade brasileira a emergéncia e consolidacdo de um movimento
nacional que, no ambito das mais diversas organizacfes e movimentos vinculados ao
meio rural, tem afirmado principios e praticas de um outro paradigma de Educacao e
Escola do Campo e de relacdes de producéo.

Nesse contexto, a critica a realidade brasileira, sobretudo a situacédo educacional
do povo que trabalha e vive no e do campo, fez emergir a Educacdo do Campo. Portanto,
ela ndo pode “ser compreendida em si mesma, mas, como movimento real de combate
ao atual estado de coisas” (CALDART, 2008, p. 3). A Educacao do Campo emerge dos
sujeitos do campo, que tém intensificado suas lutas, formando territérios concretos e
imateriais, constituindo comunidades e politicas, determinando seus destinos na
construcao de suas ideologias, suas visdes de mundo, expressa Fernandes (2008a).

Enfrentando o descaso do Estado e da sociedade, 0s camponeses, hesses pouco
mais de doze anos de luta por um projeto popular de desenvolvimento para 0 campo
brasileiro, conquistam algumas politicas publicas e buscam, ao mesmo tempo,
alternativas de uma outra “sociabilidade” que se contrapbe aos principios do sistema

capitalista.
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Nesse contexto, destaca-se, aqui, as experiéncias do Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), que, em parceria com Universidades
publicas e movimentos camponeses, tornou-se um espaco de exceléncia para a reflexdo
tedrica e da pratica da Educacdo do Campo (FERNANDES, 2008a). Destaca-se também
a implementacdo do Programa Piloto apresentado pelo MEC no ano de 2006,
denominado Programa de Apoio a Formacgéo Superior em Licenciatura em Educacao do
Campo (PROCAMPO). Esse Programa iniciou-se por meio de editais ndo permanentes
para contemplar a reivindicacdo dos camponeses e componesas pela garantia de direito
de acesso ao ensino publico superior.

Inicialmente, a Licenciatura em Educacdo do Campo foi oferecida por quatro
Universidades publicas brasileiras: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade Federal de Sergipe (UFS) e UnB.
No atual momento, 20 Universidades ja a estédo oferecendo.

Em Brasilia, esse curso de Graduagcdo em Licenciatura em Educacdo do Campo
(LEdoC) é ofertado pela Faculdade UnB Planaltina, com apoio do Centro Transdisciplinar
de Educacdo do Campo e Desenvolvimento Rural (CETEC/UnB), em parceria com
Instituto de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA) e a Escola Técnica
Federal de Brasilia — Unidade Descentralizada de Planaltina - DF.

Esse curso de graduacdo é destinado a educadores e educadoras de escolas
publicas de Educacdo Baésica, especialmente assentados, reassentados e outras
comunidades camponesas, pessoas que atuam como educadores ou coordenadores de
escolarizacdo basica de Educacédo de Jovens e Adultos em comunidades camponesas ou
gue coordenam ou acompanham cursos formais apoiados pelo PRONERA (UnB, LEdoC
PPP, 2009).

Sua estrutura curricular é organizada em regime de Alternancia entre Tempo-
Escola (TE) e Tempo-Comunidade (TC). Entende-se por TE os periodos intensivos de
formacdo presencial no campus universitario, e por TC o0s periodos intensivos de
formacdo presencial nas comunidades camponesas, com a realizacdo de praticas
pedagodgicas e politicas orientadas pela Universidade. Essas praticas sdo chamadas na
LEdoC de Inser¢cdo Orientada na Escola do Campo (IOE) e Insercdo Orientada na
Comunidade (IOC), as quais foram objeto de investigagdo deste trabalho.

O curso citado acima esta organizado em 08 etapas compostas por oito TE (que
variam entre 30 e 45 dias cada uma) e oito TC, que se configuram como a continuidade
do processo de formacdo dos educandos(as). Um TE mais um TC correspondem a um

semestre letivo.
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O estudo se propds analisar e compreender o processo de construcdo e
desenvolvimento da IOE e da IOC no Assentamento Itatna/GO protagonizado pelos
estudantes da 22 Turma da LEdoC da UnB, com a perspectiva de identificar em que
medida essas atividades produzem acdes contra-hegemonicas nesses espacos. Os
objetivos especificos que deram sustentacgéo a investigacao foram:

a) Analisar e descrever como ocorrem a IOE e I0C para os educandos(as) da

LEdoC do Assentamento Itaina/GO;

b) Entender como os docentes orientadores/acompanhantes e coordenacédo da

LEdoC concebem a IOE e I0OC do Assentamento Italna;

c¢) Compreender como direcdo, coordenacdo, docentes, educandos(as) da escola de
inser¢cdo e pessoas da comunidade Italna concebem o trabalho desenvolvido
pelos educandos(as) da LEdoC;

d) Identificar as dificuldades, limites e potencialidades da IOE e 10C desenvolvidas
pelos educandos(as) da LEdoC do Assentamento Itatna.

As questdes orientadoras que possibilitaram a imersdo no universo da pesquisa
surgiram a partir da minha experiéncia de orientar e acompanhar o trabalho de IOE e IOC
e 0 exercicio da docéncia nos componentes curriculares Teoria Pedagdgica Il e
Organizacdo Escolar e Método do Trabalho Pedagdgico na 22 etapa da Turma |l da
LEdoC no ano de 2009, bem como das reflexes e dialogos tecidos com meus pares no
componente curricular Fundamentos da Educacdo do Campo, cursado no Programa de
Mestrado em Educacgéo da FE/UnB.

Essas questdes buscaram contemplar a compreensdo dos sujeitos da pesquisa
acerca da experiéncia da IOE e o IOC no processo de formacdo dos educadores e
educadoras do campo. Foram elas: Como os educandos(as) da LEdoC do Assentamento
Itaina entendem a IOE e a IOC no seu processo de formacdo? Como a equipe de
coordenacdo, docentes orientadores/acompanhantes e educandos(as) da LEdoC
constroem a experiéncia da IOE e da IOC e como eles a concebem no processo de
formacdo de educadores e educadoras do campo? Em que medida a IOE e a IOC
produzem acdes contra-hegemonicas nos espacos em que se realizam? Qual a
compreensédo dos docentes, coordenacgdo pedagogica, direcéo, educandos(as) e pessoas
da comunidade Itauna em relagdo ao trabalho pedagogico formativo e educativo

desenvolvido pelos educandos(as) da LEdoC?.
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Essas questOes estdo ancoradas nos objetivos da LEdoC que séo a formacéo dos
educadores e educadoras para atuagdo nas seguintes frentes de profissionalizacéo:
gestdo de processos educativos escolares; docéncia e gestdo de processos educativos
nas comunidades (UnB, LEdoC PPP, 2009, p.18). Essa intencionalidade esta aportada
na compreensédo de que a formacgédo a partir dessas frentes de atuagao instrumentalizara
esses profissionais na construgcdo e no fortalecimento de um processo contra-
hegemonico na escola e ha comunidade do campo. Buscou-se o sentido de totalidade da
atividade de insercdo desenvolvida pelos educandos(as) para que se perceba a inter-
relacédo entre a IOE e a IOC e a natureza dos processos educativos desencadeados na

escola e na comunidade com e a partir da insercéo dos educandos(as).

1.2 O Assentamento Itauna: vestigios historicos

No processo de compreensdo da realidade numa perspectiva de totalidade, é
necessario evidenciar alguns elementos histdricos e sociais da realidade concreta, das
lutas e do movimento que constitui o real e os sujeitos que compdem essa “abordagem
empirica” aqui efetuada.

Nesse sentido, € importante explicitar que o Assentamento Italina se inicia com a
ocupacao de terra no ano de 1997, com aproximadamente 10 familias de trabalhadores
rurais vindos do acampamento Cigano (GO). Conforme relata um dos desbravadores do
Italina, diante da improdutividade das terras na area do Acampamento Cigano, algumas
familias procuraram o Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Planaltina de Goias em
busca de novas terras em que pudessem morar e produzir seus alimentos. J4 estavam
cansados de trabalhar como diaristas ou meeiros em fazendas da regido. Aos poucos, o
numero de familias aumentou com a vinda de pessoas de varios estados brasileiros. “Era
o sonho do meu pai conquistar um pedago de terra, onde pudesse plantar e colher, sem

15»

ter que dividir com o patrdo'®, relata Araticum estudante da LEdoC sujeito dessa

investigacao.

'* Dado extraido do Relatério de TC — marco de 2009.

'® Com o intuito de preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, dar-se-4 a cada um nomes
ficticios, conforme descrevo na sequéncia.
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O sonho e a luta por um “pedaco de terra” das familias que ocuparam a Fazenda
Italina em 1997 sO se realizaram ap0s dez anos, quando, em 2007, o acampamento teve
sua situacao regularizada com o reconhecimento institucional, a chamada emissdo de
posse. Durante esse tempo de negociacdo envolvendo INCRA, o proprietario da fazenda
e o Judiciario, algumas familias acabaram desistindo da luta, sendo substituidas por
outras que chegavam de varios estados brasileiros.

Existem hoje no Italna aproximadamente 100 familias assentadas em parcelas
entre 21 a 40 hectares. A &rea total do Assentamento é de 4.080 hectares. 20 hectares
sdo reservados como espago comunitario para construcdes e cultivos de interesses
coletivos e 2.080 hectares sdo para reserva ambiental. E uma regido rica em &gua,
contando com varias nascentes, muitas delas permanentes, contudo, elas sofrem com o
desmatamento em seu entorno. A maioria das familias do Assentamento tem agua
encanada em suas parcelas, que vem das nascentes.

No processo de constituicdo dos sujeitos coletivos dentro do Italna, conforme
relata um dos seus primeiros moradores, sujeito desta pesquisa, no ano de formacéo do
acampamento havia uma comissdo de moradores que tratava dos assuntos coletivos,
sobre a qual ele fala com um sentimento saudosista: “No tempo da comissdo era bom,
néao tinha confusdo”. Mas, na luta pela posse da terra, sentiram a necessidade de uma
organizacdo juridica para garantir a representatividade legal junto as entidades
governamentais. Com apoio do Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Planaltina-GO,
formaram a Associacdo dos Trabalhadores Rurais do Italna, no intuito de fortalecer a
negociacdo para a titulacdo da terra junto ao INCRA e, ao mesmo tempo, buscar
melhorias para a comunidade. Os representantes dessa associacao sdo escolhidos pelos
assentados por meio de elei¢do. Entretanto, no momento dessa pesquisa, 0 presidente
da referida associacdo passou 0 seu cargo para O entdo secretario sem a consulta
popular das pessoas do Assentamento.

E importante destacar que, conforme consta nos relatérios*’ dos educandos(as)
da LEdoC sujeitos da pesquisa, ao longo da constituicdo do Assentamento foi surgindo a
necessidade de formar grupos coletivos para a divisdo de tarefas. Foram formados os
grupos de mulheres, de jovens e grupos de trabalhos coletivos. No momento em que este

estudo foi realizado, apenas o grupo de jovens esta formado. Porém, com pouca atuacao.

" Os relatérios s&0 as memérias produzidas pelos educandos(as) da LEdoC referentes as
atividades pedagdgicas e politicas desenvolvidas em cada Tempo-Comunidade.



27

Quanto as atividades produtivas do Assentamento, elas se ddo de forma
individualizadas, mas, segundo consta nos relatdrios de TC dos estudantes da LEdoC, ja
houve no Assentamento experiéncias de producgdes coletivas, e citam como exemplo o
Projeto Batata Doce financiado pelo Banco do Brasil, que acabou ndo dando certo, por
razdes que ndo foram explicitadas. Hoje, as pessoas plantam em suas parcelas
individualmente, destacando-se os cultivos de arroz, feijao, milho, mandioca, abdbora,
amendoim, banana e hortalicas, dentre outros. Algumas familias criam gado, ovelhas,
porcos, aves para 0 consumo. Mas sempre o excedente é vendido. Encontra-se também
pessoas que plantam apenas um tipo de produto, a exemplo do tomate, com a finalidade
de vender para o mercado da regiéo.

Um elemento importante encontrado nos relatérios do primeiro TC dos
educandos(as) da 2% Turma da LEdoC/UnB é que, quando as primeiras familias
chegaram a fazenda que hoje é o Assentamento, ela era completamente desmatada,
com pastagens para criacdo de animais, o que ainda é visivel atualmente, apés 10 anos.
Isso reflete bem a paisagem do agronegécio que é de territrios com a presenca de
poucas pessoas e grandes extensdes de terras desmatadas, como se pode perceber na

fotografia seguinte.

Figura 1 — Area do Assentamento Itatina — 2010.
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Na contraposi¢do desse processo de exploragéo da terra e dos homens do meio
rural, a Educagédo do Campo vem, nos seus doze anos de existéncia, propondo uma nova
leitura e projeto de campo enquanto espaco de producdo de existéncias em que 0S povos
do campo sao vistos como sujeitos de direitos: “Isso significa compreender o territério do
camponés como uma totalidade, de modo que o seu desenvolvimento ndo venha a
destruir a sua estrutura” (FERNANDES, 2008a, p.41).

Nesse processo de caracterizacdo do Assentamento Italna, € importante relatar
que, em sua divisa, ha uma grande area de plantacdo de eucaliptos, o que se torna
comum diante da forca que o agronegocio tem no estado de Goias e toda a regiao
Centro-Oeste. Essa pratica parece estar “contaminando” o Assentamento, haja vista que
sdo perceptiveis pequenas plantacbes dessa arvore em diversas parcelas de terra dos
assentados e pouca diversidade de arvores plantadas nas parcelas. Considera-se que
seja reflexo do poder hegeménico dos grandes proprietarios de terras que desmatam a
regido para a plantagao de monocultura e grandes pastagens. “Ha plantio de soja com
intenso uso de agrotéxicos acima das nascentes feitas por fazendeiros”, afirma Orquidea,
educanda da LEdoC no primeiro relatério de TC.

No tocante ao lixo produzido pelas pessoas da comunidade, este é queimado em
buracos feitos pelos moradores. As casas nao dispdem de rede de esgoto. Ha energia
elétrica apenas na sede da Associacdo dos Trabalhadores Rurais.

Um fato importante a ser destacado € que, até o inicio da pesquisa em 2009, as
familias ndo tinham suas casas definitivas, moravam em casas improvisadas, a espera
do crédito do INCRA para construcdo das habitacdes. Para a alegria dos assentados,
esse crédito saiu para 80 familias no segundo semestre de 2010, restando 20 familias
gue ainda ndo acessaram o crédito habitacional que, segundo moradores, jA esta
aprovado pelo INCRA.

No aspecto da salde, os moradores do Italna dispéem de um Agente
Comunitério que visita a comunidade mensalmente, fazendo um trabalho de orientacdo a
saude preventiva, que, por sinal, é estudante da LEdoC residente do referido
Assentamento. O hospital mais préximo fica a 42km. H4 um Posto de Salde a 8km de
distancia. A populagdo conta com um espago que funciona como “miniposto” de
atendimento, onde um médico e uma enfermeira atendem a cada 15 dias. Parte da

comunidade acessa também o Programa Social Bolsa Familia.
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No que se refere aos espacgos coletivos, as pessoas dispdem de um campo de
futebol construido pelos moradores, um barracdo onde acontecem as reunides da
Associacao, as festas e celebragédo dos cultos ecuménicos. A comunidade conta ainda

|l8

com uma Estacdo Digital™ inaugurada em dezembro do ano de 2008, uma conquista do

Assentamento através de doacgbes de algumas entidades publicas e privadas. No

momento, estd sendo construida uma Casa Digital™

sob a responsabilidade dos
educandos(as) da LEdoC do Italna, a qual sera discutida no capitulo IV deste trabalho.

O processo de escolarizacdo dos filhos dos moradores do Assentamento, da
ocupacdo da fazenda até 2008, da Educacdo Infantil ao Ensino Médio, se dava em
escolas do municipio e do estado em Séo Gabriel, Planaltina (GO). Os estudantes eram
transportados em carros do referido municipio. Em 2009, os estudantes dos anos finais
do ensino fundamental passaram a estudar na escola do Assentamento Flor da Serra,
vizinho do Assentamento Itauna. As criancas da Educacédo Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental passaram a estudar em salas improvisadas na Estacdo Digital e no saldo
da Associagao dos Trabalhadores Rurais do Itaina. Sao trés turmas no matutino e trés
no vespertino, num total de 48 estudantes. Essas salas funcionam como extensédo da
escola do Assentamento Flor da Serra, na qual estudam 108 educandos(as), sendo a
maioria residente no Itaina, segundo informacdo obtida na propria escola. Os
educandos(as) do ensino médio continuam estudando em Séo Gabriel.

Segundo moradores do Assentamento com quem conversei no decorrer da
investigacdo, os estudantes foram transferidos de Sdo Gabriel para a escola do
Assentamento Flor da Serra devido ~ pequena quantidade de alunos (as) nessa escola.
Na iminéncia de ser fechada, os gestores municipais decidiram transferir os estudantes
do Italina para a escola do Assentamento Flor da Serra.

Vale ressaltar que essa decisdo ndo € a comumente tomada por muitos gestores
municipais no pais, que preferem adotar a politica de fechamento das escolas rurais e
fazer o transporte dos estudantes do campo para a cidade. Nessa pratica, a cidade tem
sido idealizada “como espaco civilizatério por exceléncia, de convivio, sociabilidade e
socializacdo, da expressado da dindmica politica, cultural e educativa” (ARROYO, 2007,

p.158) e, consequentemente, o campo como o lugar do atraso e extensdo da cidade.

'8 Conforme consta no primeiro relatdrio elaborado pelos educandos da 22 Turma da LEdoC que
participam da pesquisa, a Estacdo Digital ndo esta funcionando devido a falta de um projeto
coletivo por parte da comunidade.

' O projeto Casa Digital faz parte do conjunto de politicas de inclusdo digital dos Ministérios do
Desenvolvimento Agréario e de Tecnologias e Comunicacao.
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Quanto ao corpo docente da escola que atende as duas comunidades
mencionadas, sdo 14 professores(as), dos quais dois ndo tém curso superior. A direcdo
da escola é escolhida por eleicdo e é composta por uma diretora e uma vice-diretora,
ambas com formagé&o superior. Existe o Conselho Escolar formado por pais de alunos e
funcionarios da escola dos setores administrativos e pedagégicos. A escola conta com
uma coordenadora pedagdgica que participa de sua gestdo e da organizacao do trabalho
pedagdgico. No entanto, esses profissionais ndo sdo formados nas especificidades da
realidade do campo, desconhecem as contradicbes que movimentam a vida concreta dos
camponeses. Nao tém formacéo especifica para atuar nas Escolas do Campo.

E importante ressaltar que a maioria dos professores da escola, inclusive a
coordenadora pedagoégica, mora nas cidades de Planaltina de Goias e Formosa (GO).
Viajam todos os dias até a escola no transporte escolar mantido pela prefeitura municipal.
Essa situagdo tem uma relagéo direta com a minha trajetoria profissional no contexto da
atuacao enquanto coordenador pedagoégico de escolas rurais, experiéncia permeada de
tensédo, de conflitos e de contradicbes diante da probleméatica: docentes das Escolas do
Campo que n&o sao do campo. “Nao sédo formados nas especificidades da realidade do
campo, suas formas de producdo camponesa e de sociabilidade, cultura, identidades [...]
nao tem enraizamento cultural, identitario com os povos do campo” (ARROYO, 2010,
p.478).

A escola conta, ainda, com uma (1) secretéria, seis (6) Assistentes de Higiene e
Alimentacdo, uma (1) coordenadora de turma e uma (1) coordenadora da merenda
escolar.

As dimensdes da minha trajetéria narradas até o momento evidenciam um vinculo
com 0s sujeitos e o contexto da pesquisa, de forma que o contato com eles se deu de
forma bastante harménica e, ao mesmo tempo, reavivou lembrancas de momentos
vividos no campo, no cultivo da terra, e de licbes apreendidas na escola rural, tanto do

tempo de aluno como de atuagéo profissional.
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1.3 Os espacos e 0s sujeitos da pesquisa

Em funcéo do propdsito deste estudo, que foi compreender o processo dialdgico
de implementacéo e desenvolvimento da IOE e da IOC pelos estudantes da 22 Turma da
LEdoC da Universidade de Brasilia no Assentamento Itaiina, no intuito de identificar em
gue medida essas experiéncias produzem acdes contra-hegemdnicas nesses espacos, a
minha insercdo no universo da pesquisa se deu em alguns momentos do TE e do TC
considerados relevantes para o entendimento da intervengdo social pensada na
Universidade e colocada em pratica na Escola do Campo e na comunidade de insercéo.
Os espacos/tempos escolhidos para a realizacdo da pesquisa foram:

e Seminarios de planejamento do Tempo-Comunidade: espacgo/tempo em que 0s
estudantes da LEdoC planejam as atividades de insercdo com orientacdo dos
docentes da UnB;

e Seminarios de Tempo-Comunidade, que sao realizados na UnB, como ja foi dito:
sdo espacos e tempos onde os estudantes apresentam o resultado das atividades
de insercdo na escola e na comunidade, suas inquietacdes, davidas e desafios;

¢ Momento de avaliacdo das etapas realizadas na UnB;

e Atividades de insercdo na escola e na comunidade Itauna, onde foi possivel
observar a dindmica dos tempos/espacos formativos, bem como ouvir 0s sujeitos
participantes da pesquisa.

Além desses espacos, foi significativa no processo de compreensédo da dialética
da IOE e da IOC a observacdo de um conjunto de atividades desenvolvidas durante o
periodo de investigacdo com a participacdo dos educandos(as) da LEdoC, coordenacao
e docentes do curso, tais como: | Seminario das Escolas de Insercdo da LEdoC/UnB
realizado em Mato Grosso, nos dias 08 a 10 de abril de 2010, na Escola Estadual Paulo
Freire no Assentamento Anténio Conselheiro, no municipio de Barra do Bugres;
Seminario de apresentacdo da Licenciatura na comunidade do Assentamento Terra
Conguista (GO), onde existem estudantes da LEdoC, e reunibes de estudo e
planejamento dos seminarios de apresentacdo do projeto da LEdoC nas comunidades

Engenho Il e Prata, situadas no municipio de Cavalcante (GO)?, nos quais estiveram

% Nesse seminério, os educandos(as) da LEdoC apresentaram o projeto do curso para as
respectivas escolas de insercdo e comunidades e, levantaram questdes problemas da ealidade na
perspectiva de mobilizar as pessoas na busca de solu¢édo para os problemas apontados.
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presentes os educandos(as) da LEdoC sujeitos dessa pesquisa, na condicdo de
colaboradores da elaboracgdo e execucao das atividades de insercéo nas referidas areas.

Os sujeitos desta pesquisa foram: oito estudantes da 22 Turma da Licenciatura em
Educacdo do Campo da Universidade de Brasilia que residem no Assentamento Italina
em Planaltina de Goias (3 homens e 5 mulheres); quatro docentes do referido curso que
orientam e acompanham a IOE e a I0C (1 mulher e 3 homens), sendo que um desses
participa da coordenacédo geral da LEdoC; uma diretora, uma coordenadora pedagdgica,
cinco docentes (4 mulheres e 1 homem), doze educandos(as) (9 homens e 3 mulheres)
da escola de insercao e quatro pessoas do Itaina.

A partir da minha inser¢cdo nos tempos/espacos de investigacdo, meu olhar foi-se
formando na medida das relacbes estabelecidas entre 0s espacgos, 0s sujeitos que
movimentam a realidade e a compreensédo tedrica construida com a ajuda de varios
autores, sobretudo os que permitem possibilidades de aproximacédo da realidade dos
sujeitos sociais do campo. Esses autores me deram subsidios teéricos, informacdes e
orientacdes para a escolha dos caminhos metodolégicos, contudo, o envolvimento do
pesquisador na tessitura do contexto a ser investigado e a natureza das questbes de
investigacdo tém um papel decisivo na opcdo do percurso metodolégico e dos sujeitos da
pesquisa.

Explicitar essas caracteristicas auxilia na visualizacdo das referéncias feitas no
decorrer da dissertacdo, dos relatos, das acbes que se vinculam aos sujeitos dessa
pesquisa. Essas informacfes foram expostas nesse espaco da introducdo da dissertacdo
pela opcao de trazer elementos da caracterizacdo dos espacos em que a IOE e a 10C

aconteceram, importantes para se ter um entendimento da totalidade do trabalho.

1.4 Caminhos metodoldgicos da pesquisa

Diante da complexidade das atividades de inser¢cdo desenvolvidas pelos
educandos(as) da LEdoC, para explorar o problema de pesquisa, buscou-se ouvir 0s
sujeitos envolvidos direta e indiretamente no processo formativo/educativo da LEdoC.
Além disso, considerou-se imperativo para o estudo a analise de documentos vinculados
a IOE e a IOC (roteiro de atividades, relatérios dos estudantes e dos docentes
orientadores, sinteses de avaliacdo das etapas e dos seminarios de TC), no sentido de

estabelecer um dialogo entre os trés grandes conceitos que sustentam este estudo:
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modelo de desenvolvimento de campo; hegemonia/contra-hegemonia e Alternancia, os
quais constituiram os referenciais tedricos desta pesquisa construidos num processo
dialético. A reflexdo sobre os modelos de desenvolvimento em disputas no meio rural
contribuiu para o entendimento da Educag¢do do Campo enquanto pratica social que se
contrapfe a hegemonia capitalista. As categorias de base marxista, hegemonia e contra-
hegemonia, alinhavaram todos os conceitos tedricos que ajudaram na compreensao da
IOE e da IOC na sua totalidade. Nesse sentido, apoiei-me nas ideias de Gramsci, em
virtude da forca que seu pensamento tem na luta pela implementacdo de um projeto
contra-hegemonico de sociedade.

Para a realizacdo desse estudo de caso, tendo em vista que o curso da LEdoC é
uma experiéncia que tem a orgazinacdo do trabalho pedagodgico assentado numa
diversidade de tempos/espacos formativos/educativos, para compreender o fenémeno
gue me propus a investigar na sua totalidade, foi necessario analisa-lo a partir das
contradicdes que o constituem. “O estudo de caso € um estudo empirico que investiga
um fenébmeno e o contexto de realidade, quando as fronteiras entre o fenbmeno e o
contexto ndo sdo claramente definidas e no qual sdo utilizadas varias fontes de
evidéncia” (YIN, 2005 apud GIL, 2008, p.58).

A partir do olhar de totalidade sobre a IOE e a IOC implementadas no ambito da
experiéncia formativa/educativa da segunda Turma da LEdoC da UnB, ainda em
construcdo, privilegiou-se uma metodologia qualitativa que abriu um leque de
possibilidades nas acfes praticas no processo de investigacdo. A categoria totalidade é
conceituada por Kosik (2002, p.28), como a “compreensao da realidade como um todo
estruturado, dialético, no qual qualguer fato s6 pode ser compreendido de forma
relacional a essa mesma totalidade concreta.” Contudo, conhecer a realidade na sua
totalidade ndo significa apropriar-se de todos os aspectos da realidade, mas considera-la
como um todo de estrutura propria, que continuamente se cria a partir das contradicdes
gue permeiam o real.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa possibilita ao pesquisador construir uma
aproximacao do real mais condizente com as formas humanas de representar, pensar,
agir, sentir e situar-se. Esse tipo de abordagem leva em consideracdo todos os

elementos de uma situagdo em seus processos reciprocos.
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A partir dessa abordagem, procurei analisar e compreender a dinamica de
implementacédo e desenvolvimento da IOE e IOC no Assentamento Itaina, a partir das
perspectivas dos participantes envolvidos na pesquisa e das condi¢bes sociais nas quais
se inserem seus modos de producdo de vida material. No intuito de responder as
guestdes e objetivos propostos, além de aprofundar os conceitos presentes no estudo,
recorri a pesquisa de campo, langcando méo da observacgao participante, da realizacéo
de grupos focais, entrevistas semiestruturadas e analises documentais, que
constituiram os principais instrumentos de coleta de dados do estudo que levou a
construcao desta dissertacao.

Segundo Szymanski; Almeida; Prandini (2008, p.72), “a analise de dados implica a
compressao da maneira como o fendbmeno se insere no contexto do qual faz parte. Este
inclui interrupgdes, clima emocional, imprevistos e a introdu¢do de novos elementos”.
Dessa forma, € importante descrever como aconteceu a coleta de dados nesta
investigacdo para que se tenha uma compreens&o do processo.

A escolha da observacdo como instrumento de coleta de dados se pauta na
compreensdo de autores como Bogdan e Biklen (2003) e Haguette (1997), que apontam
sua contribuicdo para que o pesquisador possa modificar continuamente concepcgoes e
resultados anteriores, permitindo uma flexibilidade acerca dos procedimentos de
pesquisa. Para Angrosino (2009, p.56), a “observacéao € o ato de perceber as atividades e
os inter-relacionamentos das pessoas no cenario de campo através dos cinco sentidos do
pesquisador.” Dessa forma, a observacdo nada mais € do que o uso dos sentidos com
vistas a adquirir os conhecimentos necessarios para o cotidiano. Contudo, precisa ser
utilizada como procedimento cientifico, & medida que serve a objetivos de pesquisas.

Nessa perspectiva, 0 processo de observacdo aconteceu no periodo entre
setembro de 2009 a abril de 2010, em que os educandos(as) da 22 Turma da LEdoC
estiveram nas 2%, 32 e 42 etapas do curso. O diario de campo foi produzido a partir da
observacdo nos seguintes momentos e espacos: 0s seminarios de TC da 22 e 32 etapa do
curso realizados nos dias 10 de setembro de 2009 e 06 de margo de 2010, ambos na
UnB, espacos e tempos de socializacdo das atividades de inser¢cdo desenvolvidas nas
escolas e nas comunidades dos educandos(as); reunido de avaliagdo da 22 etapa
realizada no dia 31/09/2009 e no encontro de planejamento da proposta de intervencao
social da 42 etapa de TC realizado em 05/04/2010.
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Na escola de insercdo dos educandos(as) da LEdoC, a observagédo se deu nos
dias 01/11/2009, durante o seminario de apresentacdo do projeto da Licenciatura em
Educacédo do Campo da UnB para os sujeitos da escola e da comunidade local, no qual
houve um levantamento e debates de questdes problemas da realidade local, e, de 15 a
18/11/2010, foi observada a dinamica do Assentamento Italna e da escola de inser¢éao.

Esses espacos tornaram-se singulares na definicdo de delineamentos a ser
adotados durante o processo de investigacao.

No decorrer da observacdo, foram tomadas notas dos fatos presenciados, falas,
impressoes, reacbes, os debates, as conversas, enfim, todo um conjunto de elementos
significativos no processo investigativo. As notas caracterizaram-se pela descricao e pelo
registro objetivo dos detalhes que ocorreram no campo, e também pela reflexao,
apreensdo do ponto de vista do observador, de suas ideias, preocupacdes e duvidas
ocorridas em relacdo aos protagonistas das acdes. Para Macedo (2006), o diario de
campo é considerado uma estratégia reflexiva para o pesquisador compreender o
contexto vivido pelos pesquisados.

Outro instrumento utilizado para a coleta de dados foi o grupo focal. Esse
procedimento “permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos
emocionais, pelo proprio contexto de interacdo criado, permitindo a captacdo de
significados” (GATTI, 2005, p.9). Nesse caso, 0 interesse ndo se restringe somente ao
gue as pessoas pensam e expressam, mas também diz respeito a como elas pensam e
por que pensam. Segundo Morgan e Krueger (1993), citados por Gatti (2005, p.9), “a
pesquisa com grupos focais tem por objetivo captar, a partir de trocas realizadas no
grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias e rea¢bes, de um modo
gue nao seria possivel com outros métodos” de coletas de dados.

Segundo Minayo (2007), o grupo focal € uma técnica cada vez mais usada no
trabalho de campo qualitativo, que consiste em reunides com um namero pequeno de
interlocutores (entre 6 a 12 pessoas), assim como também propde Gatti (2005). Essa
Gltima autora acrescenta que o grupo focal deve ser composto por pessoas
desconhecidas entre si. Entretanto, esse elemento ndo é enfatizado por Minayo. Nesse
sentido, considera-se como ndo impeditiva a composi¢cdo do grupo focal com pessoas
conhecidas, objetivando aqui a possibilidade de se obter diferentes percepc¢des sobre o

assunto pesquisado.



36

Segundo Gatti,

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, acdes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos
e atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento
das representacdes, percepcoes, crencgas, habitos, valores, restricdes,
preconceitos, linguagem e simbologias prevalecentes no trato de uma
dada questdo por pessoas que partilham alguns tragos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado (GATTI, 2005, p.11).

Com o objetivo de compreender a realidade investigada, as questées dos grupos
focais e entrevistas realizadas (apéndices A, B, C e D) pautaram-se nos seguintes
indicadores: concepcdo de IOE e IOC/Alternéncia; hegemonia e contra-hegemonia;
gestdo da escola e da comunidade; papel da Universidade e o conceito de comunidade
extraidos da teoria e do conjunto de informacfes que o pesquisador ja dispunha acerca
do fenbmeno pesquisado.

A composicao dos grupos focais partiu de critérios de acordo com a atuacao dos
sujeitos participantes da pesquisa no processo de construcdo e desenvolvimento da IOE
e da IOC. A pesquisa com grupos focais ajuda na obtencéo de diferentes visbes sobre
uma mesma questdo e na compreensdo de ideias partilhadas por pessoas nos
cotidianos. Assim, a forma com que os grupos focais foram organizados neste estudo
possibilitou captar informacdes de diferentes pontos de vista acerca da experiéncia da
IOE e I0C e estabelecer um didlogo com a teoria que deu sustentacdo a esta pesquisa.
Os indicadores apresentados anteriormente consubstanciaram as questdes que foram
utilizadas para estimular a participacdo dos sujeitos nos grupos focais, conforme suas
composicdes e as entrevistas realizadas.

E importante destacar que as questdes estimuladoras dos grupos focais
diferenciam-se (ndo na sua totalidade) conforme os lugares que 0s sujeitos participantes
da pesquisa ocupam no processo de construcdo e desenvolvimento das praticas de
insercdo, bem como o seu nivel de compreenséo. Contudo, o foco central das questdes
sdo as estratégias de IOE e IOC na perspectiva da producéo de contra-hegemonia.

Foram realizados, no total da pesquisa, trés grupos focais: o primeiro composto de
(4) estudantes da LEdoC da segunda Turma (2 mulheres e 2 homens); o segundo
formado pela diretora, quatro (4) professoras e um (1) professor da escola de insergéo
dos educandos(as) da LEdoC e o ultimo composto de doze (12) estudantes da escola de
insercdo (3 mulheres e 9 homens) distribuidos em trés alunos de cada ano, do 6° ao 9°

ano do ensino fundamental, com faixa etaria de 11 a 16 anos.
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Como o Unico critério para a escolha dos sujeitos (alunos) era que eles fossem
dos anos finais do ensino fundamental, para a composicdo desse grupo, passei nas salas
de aula para falar da pesquisa e convida-los a participar. A inscricdo foi voluntéria,
formando-se um grupo de 12 estudantes. A turma do 5° ano ndo estava tendo aula, o que
justifica a auséncia de alunos desse ano na pesquisa.

Busquei, nos grupos focais, conhecer, através das vozes dos sujeitos, a dindmica
da experiéncia da IOE e IOC e o movimento que ela vem causando na realidade social e
na vida das pessoas protagonistas ou nao dessa experiéncia.

O contexto em que ocorreram 0s grupos focais foi diverso. Os grupos com a
participacdo dos sujeitos da escola de inser¢do aconteceram na propria escola, durante o
horario de aula. Antes do intervalo para a merenda escolar, os professores liberaram os
estudantes para participar do grupo e, apos o intervalo, reuni-me com os professores e a
diretora. O fato de os professores morarem na cidade e usarem o 6nibus escolar para ir a
escola exigiu que os grupos focais acontecessem durante as aulas, o que, de certa
forma, causou uma tensdo devida ao tempo corrido, mas ndo prejudicou o trabalho
desenvolvido. Uns falaram de forma mais alongada, outros foram mais sucintos. O que
me parece ser caracteristico do o jeito de cada um é: falam pouco, sdo timidos e
reservados nas palavras.

Na realizacdo do grupo focal com os estudantes da LEdoC, a pretensdo era
formar o grupo com os nove educandos(as) do Assentamento Italina da 22 Turma da
Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB. No entanto, o movimento dialético da
realidade, movida pelas contradicfes que as constituem, deu outra forma a composicao
desse grupo. Chovia muito na semana que fui a comunidade realizar os grupos focais,
isso dificultou o transito e a comunicacao dentro do Assentamento, impossibilitando que
eu avisasse a todos a hora e o local da realizacdo do grupo focal, o qual aconteceu a
noite & luz de vela® na casa de um dos participantes do grupo. Somando-se a isso, dos
cinco estudantes que né&o tiveram como comparecer no grupo focal, duas estavam na

Universidade de Brasilia, uma trabalhando na ciranda infantil®?

, cuidando das criancas
para que as maes estudantes da 32 turma pudessem participar das aulas, e a outra

atuando como bolsista de monitoria de ensino.

' Em virtude de que no Assentamento ndo ha energia elétrica para os moradores, apenas na
Associagdo dos Trabalhadores Rurais.

22 A ciranda infantil € um espaco pedagégico inspirado na ciranda do MST que tem diferentes
formas de organizagdo: ciranda itinerante para criangas que acompanham as acbes do MST,
ciranda permanente, quando esta organizada para atender um publico fixo, dentre outras.
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Como j& explicitado na dialeticidade do processo de coleta dos dados para esse
estudo, vale sublinhar que, inicialmente, a entrevista foi pensada como técnica de
pesquisa apenas para o0s sujeitos (pessoas da comunidade), diante da dificuldade que
havia percebido de junta-los para um grupo focal. Mas, no decorrer da investigacao,
varias intercorréncias fizeram com que se realizasse a entrevista com outros sujeitos que
anteriormente iriam participar de grupos focais.

Um aprendizado que ficou de tudo isso é que o percurso da pesquisa nao esta
sob total controle do pesquisador, e que deve-se considerar no horizonte da pesquisa
possiveis mudancas de percurso, de rota, para se chegar a resposta para os problemas
levantados. Imbuidos desse pensamento, novas rotas foram tracadas, rearranjos
construidos no processo metodoldgico da pesquisa, a exemplo da proposta inicial de
realizacdo de um grupo focal com docentes da UnB, que, por diversos fatores, acabou-se
transformando em entrevistas individuais.

O uso da entrevista semiestruturada foi de vital importancia na combinagéo com
0s outros instrumentos utilizados nessa pesquisa. Segundo Laville e Dione (1999), esse
instrumento possibilita um contato sélido entre o entrevistado e o pesquisador, que
colhe informagfes com o intuito de obter, além da compreensdo de sua realidade
social, o conhecimento de suas motivacdes pessoais, bem como a exploracdo dos
conhecimentos pessoais, seus valores, suas crencas, sentimentos e opinides. E
oportuno esclarecer que uma parte das entrevistas realizadas foi gravada, outra parte
foi registrada como notas no caderno de campo, por assim preferirem os entrevistados.

Foram realizadas treze entrevistas; quatro com pessoas da comunidade: uma
mae de aluno da escola de insercdo, o presidente da Associacdo dos Trabalhadores
Rurais do Assentamento Italna e duas entrevistas com dois dos primeiros moradores
do acampamento, hoje Assentamento Itatina (1 mulher e 1 homem).

Essa pesquisa é fundamentalmente qualitativa. Para a pesquisa educacional, a
utiizacdo de dados qualitativos possibilita a apreensdo do carater complexo e
multidimensional dos fenbmenos em sua manifestagdo natural, estabelecendo relagédo
com o contexto cultural mais amplo. E a preocupac&o com o entendimento dos contextos
em que estdo inseridos 0s sujeitos, especialmente as singularidades das acdes e
interacbes, que motiva 0s pesquisadores a frequentar os locais de estudo. Essa
dimensao interpretativa da pesquisa qualitativa possibilita ao pesquisador conhecer os
significados que os sujeitos atribuem aos fenémenos que marcam sua condicdo no

mundo.
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Quanto a analise documental, constitui-se como um recurso tanto no sentido de
revelar novos aspectos de uma questdo, quanto aprofundando-a (MACEDO, 2006).
Segundo Blumer (1969) apud Macedo (lbid. p.108), “o documento €&, na realidade, um
‘fixador de experiéncias’, como registro objetivo do vivido”. Para tanto, foram realizadas
também consultas a documentos como o Projeto Politico-Pedagogico da LEdoC;
relatérios da IOE e I0C elaborados pelos educandos(as) da LEdoC e docentes
orientadores/acompanhantes e a sintese da avaliacao final das etapas e dos seminarios
de TC.

No momento da pesquisa, foram solicitados da escola de insercdo documentos
de registro do trabalho desenvolvido pelos estudantes da LEdoC, no intuito de que
servissem também de material de andlise, mas n&do foram disponibilizados. Conforme
informou a diregdo da escola, todo material sobre a insercdo dos estudantes estava
sendo organizado na Secretaria da Educacéo pela coordenadora pedagdégica.

A andlise dos documentos permitiu identificar os pressupostos teorico-
conceituais e pedagogicos implicitos no Projeto Politico-Pedagogico do curso da
Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB. Por meio dos documentos, foi possivel
acessar informacdes sobre a dinAmica da escola e da comunidade de insercédo, as
tensdbes e o0s conflitos vividos pelos estudantes da LEdoC no processo de
desenvolvimento da IOE e da I0C.

De posse do material coletado, era hora de iniciar a analise de todo o material. O
processo de andlise de dados consiste em extrair sentido do material coletado. Envolve
preparar os dados para analise, conduzir andlises diferentes, aprofundar-se cada vez
mais no entendimento dos dados. Assim, apés a coleta de dados, foi feito o exame atento
e detalhado das informacgfes colhidas por meio de varias leituras dos documentos
escritos e das transcricbes das entrevistas e dos grupos focais. Esse ato constituiu o
primeiro passo do processo de analise e interpretacdo do material coletado. Em seguida,
a tarefa foi descobrir a pertinéncia dos dados, tendo por base as questbes orientadoras
da pesquisa.

Na etapa seguinte, foi feita a sele¢cdo das partes da descricdo que no momento
foram consideradas fundamentais para o estudo. Conforme Macedo (2006), o
procedimento frequente para realizar a redugédo fenomenolégica é denominado variagéo
imaginativa, ou seja, busquei fazer a filtragem contextualizada dos dados considerando o
objeto de estudo. Esse processo levou a sintese das unidades significativas que

emergiram das varias fontes de informacgdes e dos diversos sujeitos da pesquisa.
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Procurei organizar as unidades significativas de acordo com 0s grupos dos
sujeitos da pesquisa, os quais tém forte ligacdo com os indicadores que pautaram as
guestdes das entrevistas e dos grupos focais. Posteriormente, as unidades significativas
foram reagrupadas, sendo analisadas e interpretadas a luz das teorias.

Busquei, na interpretacdo dos dados, ocultar a identidade dos sujeitos envolvidos
na pesquisa, considerando o lugar que ocupam no contexto social e local. Optei por dar-
Ihes nomes ficticios. Para os educandos(as) e docentes da LEdoC, utilizei-me dos nomes
dos grupos de organicidade®® da segunda Turma da LEdoC, considerando o
envolvimento desses sujeitos no processo dialético do curso. A relacdo desses nomes
encontra-se no capitulo 2, onde teco algumas reflexdes sobre o curso da LEdoC. Os
demais sujeitos foram nomeados aleatoriamente.

Optei por procurar nas falas e nos registros escritos (relatérios de TC) dos sujeitos
da pesquisa seus olhares sobre o trabalho de insercédo que estd sendo implementado e
desenvolvido pelos estudantes da segunda Turma da LEdoC/UnB. O olhar dos sujeitos
desta investigacao perpassa o crivo da hegemonia e da contra-hegemonia vinculados ao
processo de formacao de educadores e educadoras do campo, tendo como foco a pratica
da IOE e da IOC. As falas dos sujeitos sdo carregadas de possibilidades, embora se
reconhecam as dificuldades, os conflitos e as tensbes. Sao falas contextualizadas num
tempo e num espago do “que-fazer’ do processo de luta e construgdo de praticas
educativas e formativas para sujeitos do campo.

Apoés andlise e interpretacdo dos dados a luz do referencial teérico adotado,
optei por organizar a presente dissertacdo com a seguinte composi¢do: primeiro, o
memorial que delineia a aproximacdo do pesquisador com o objeto de pesquisa, suas
vivéncias pessoais e profissionais construidas até o momento da escrita desse trabalho.
Em seguida, na introducdo encontram-se o contexto com as questdes norteadoras, 0s
objetivos do estudo e alguns elementos constitutivos da histdria do Assentamento
Itaina; os espacos e sujeitos que compdem esta investigagdo e a proposta
metodoldgica que consubstanciou a pesquisa.

No primeiro capitulo, sdo abordadas as disputas pelos diferentes modelos de
desenvolvimento do rural brasileiro e uma reflexdo sobre a construcéo, a identidade, a
materialidade e a legitimidade juridica da Educacdo do Campo, dando énfase a luta dos

Movimentos Sociais em busca de alternativas formadoras de educadores e educadoras

% |nstancia de organicidade da LEdoC composta por estudantes na perspectiva de promover a co-
gestdo do curso e a formacgéo da autonomia dos educandos(as).
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do campo, além de tecer uma reflexdo sobre a relagdo Escola do Campo e comunidade
enquanto espacos de vivéncias, existéncias e de producéo de contra-hegemonia.

Isso posto, no segundo capitulo é apresentada a LEdoC/UnB enquanto
experiéncia de formacdo de educadores e educadoras do campo assentada numa
diversidade de tempos e espacos educativos e formativos abordando a Alternancia
como elo articulador no processo de formacao. Na sequéncia, o terceiro capitulo trata
da funcéo social e politica da escola no interior da sociedade capitalista e aponta para
uma “escola unica para todos”. Em seguida, discuti a formagcdo dos educadores e
educadoras do campo na perspectiva dos “intelectuais organicos”.

No quarto capitulo sdo apresentadas as tensdes, os conflitos, os indicios de
contra-hegemonia revelados no processo de andlise e interpretacdo dos dados da
pesquisa em relacao a IOE e a I0C ltalna, além de apresentar alguns desafios a serem
enfrentados pelos protagonistas dessa experiéncia de formacdo de educadores e
educadoras do campo evidenciadas nas falas dos sujeitos da investigagao.

Finalmente, sdo expostas as consideracfes finais sobre esta pesquisa, em que
procurei retomar de forma sucinta os objetivos e o0 percurso da investigacdo, recuperando
alguns elementos discutidos no decorrer do trabalho, sem a menor pretensédo de esgotar
a tematica em estudo. Assim, explicito algumas inquietacdes que se suscitaram no
caminhar investigativo.

Chamo atencdo sobre a forma da exposicdo escrita do texto. Utilizo a terceira
pessoa do singular em quase todo o trabalho, usando, na parte em que narro as minhas
vivéncias, na introducédo e nas considerac¢fes finais a primeira pessoa do singular, por
melhor se adequar a escrita de texto desta natureza. Procurei observar a flexdo do
género nos casos possiveis para superar o carater machista em que a pratica da escrita
nos envolve, ainda que involuntariamente. Além disso, busquei entremear elementos dos

dados da pesquisa nos capitulos teéricos da dissertacao.
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2 CAMPO, EDUCACAO DO CAMPO E AS POLITICAS PUBLICAS PARA
A FORMACAO DO EDUCADOR/A DO CAMPO

Neste capitulo, tratar-se-a das questdes gerais do modelo de desenvolvimento do
campo ancorado no agronegécio® que atende aos interesses do capital e o0 modelo de
desenvolvimento assentado na visdo de campo como espaco de vida e de relacbes
produtivas justas, ou seja, que atende aos anseios dos camponeses. As referéncias
utilizadas neste capitulo ajudam a compreender o0 objeto desta investigacdo: as praticas
de IOE e I0OC com foco na producao de contra-hegemonia. Em relacdo a Educacao do
Campo, é abordada enquanto conceito e pratica social em disputa na contraforca
protagonizada pelos sujeitos organizados do campo. Sinaliza que as instancias Campo,
Educacdo e Politicas Publicas ndo podem ser pensadas em separado, mas num
processo dialético, por se tratar de instancias organicamente imbricadas. E, por fim, traz
uma reflexdo sobre a Escola do Campo e o conceito de comunidade enquanto espaco de

producao de vivéncias, existéncias e de contra-hegemonia.

4 24 para Fernandes, a primeira formulacdo do conceito de agronegdcio (agribusiness) é de Jonh

Davis e Ray Goldberg, publicada em 1957. Esses autores entendem agribusiness como um
complexo de sistemas que abrange agricultura, industria, mercado, capital e trabalho. Desde a
construgdo do conceito, um novo elemento passou a fazer parte do complexo: a producédo de
tecnologias para atender a todos os sistemas.
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2.1 Diferentes visGes: o campo do camponés e do agronegdécio — algumas

reflexdes

O mundo tem dois campos: os que aborrecem a liberdade,
porque s6 a querem para si, estdo em um: oS que amam a
liberdade e a querem para todos, estdo em outro.

José Marti

A propriedade da terra no Brasil, até hoje, ndo passou por grandes alteracdes no
sentido de modificar a concentracdo de terras. O latifundio continua difundindo a pobreza
e a miséria no campo brasileiro através de seu projeto societario que atende aos
interesses da classe dominante. No entanto, essa historia ndo deixou de ser marcada
pelas contradigdes nas suas diversas dimensdes.

A luta social, através dos Movimentos Sociais, também tem apresentado o seu
projeto de sociedade para o campo brasileiro, que se contrapde ao projeto hegeménico
gue zela pela propriedade privada dos meios de producdo. O projeto dos Movimentos
Sociais do campo prima pela socializacdo dos meios de producdo (CASAGRANDE,
2007a).

Na atualidade, as questbes relacionadas ao campo comecam a ter centralidade
nos debates tedricos académicos, na luta dos Movimentos Sociais do campo, nas
politicas de desenvolvimento e educacao para os camponeses. Tal fato merece reflexao,
diante do contexto em que se manifesta: a continuidade do éxodo rural, a invisibilizacédo
do campesinato, o fortalecimento da producdo do agronegécio, da producdo de
exportacdo, da difusdo das tecnologias e de modificacdo genética amplamente
guestionada pelos ambientalistas, pesquisadores e pequenos agricultores.

Ha de se considerar que o campo e a histéria do campesinato brasileiro foram
pensados por muito tempo como espaco de atraso, do arcaico, do inculto. Esse modo de
pensar o campo nado propde fazer as inter-relaces emergentes da sociedade brasileira,
nem incorpora as demandas apresentadas pelos sujeitos do campo. Essa concepgéo de
campo nao consegue perceber a complexidade presente no meio rural, sobretudo porque
esta a servigo da l6gica do capital econémico.

Fernandes (2006), explicando o conceito de campo, sublinha que ele abrange em
si uma totalidade que envolve todas as dimensdes da existéncia humana. Com esse
mesmo entendimento, o movimento “Por uma Educac¢do do Campo” defende o meio rural

como espaco de vida numa perspectiva multidimensional que permite construir leituras e
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politicas mais amplas do que a concepc¢ao de campo como lugar apenas de producéo de
mercadorias.
Nesse processo contraditorio que movimenta o territério rural brasileiro, ndo pode

estar ausente a discusséo sobre a educacdo. Nesse sentido, pontua Caldart:

Como pensamos 0 campo pensamos a educacdo; se pensarmos o
campo como latifindio ndo temos como pensar a Educagdo do Campo;
se pensarmos a Reforma Agraria como uma politica social ou
compensatéria apenas, ndo vamos pensar em um sistema publico de
educacéo para os camponeses (CALDART, 2004a, p.22).

Essa abordagem recupera uma visdo de totalidade dos processos sociais; na
perspectiva dos Movimentos Sociais, implica num alargamento das questbes da agenda
de lutas; no cenario da politica publica, significa pensar a relacdo entre uma politica
agraria e de educagcdo, e no aspecto pedagdgico, significa refletir o processo
educativo/formativo a partir de sujeitos historicamente situados (CALDART, 2004b).

De tal modo, a Educac¢do do Campo se constituiu a partir de uma contradicdo que
€ a propria contradicdo de classes no campo: de um lado, agricultura capitalista, e do
outro, a agricultura camponesa, precisamente porque a primeira sobrevive da exclusao
dos camponeses, que sao 0s sujeitos principais da Educacdo do Campo (FERNANDES;
MOLINA 2004). Para Cury (2000, p.30), “a contradicdo ndo € apenas entendida como
categoria interpretativa do real, mas também como sendo ela prépria existente no
movimento do real, como motor interno do movimento, jA que se refere ao curso do
desenvolvimento da realidade.” De tal modo, € importante compreender em que medida a
contradicdo do real ajuda a olhar para a IOE e I0C na perspectiva da contra-hegemonia,
considerando que as contradicbes se estabelecem entre os homens em condicbes
histéricas e sociais reais.

A contradicdo sempre expressa uma relacdo de conflito no devir do real. E a luta
dos povos do campo € pela superacdo das desigualdades sociais, pois, na sociedade
capitalista, o0 movimento se da em consequéncia do desenvolvimento das contradiges
que existem em seu seio. Segundo Cury (op.cit. p.34), “ignorar a contradicdo resulta
numa atitude que leva ao conservadorismo, pois abstrair esse elemento é retirar da
realidade seu carater profundo de inacabamento.”

Nessa direcdo, é importante explicitar de que povos do campo se esta falando
nessa discussdo sobre a superagcdo das contradicbes que imperam na sociedade de
classes, aqui em particular, no meio rural. Povos do campo sdo entendidos como:
‘pequenos agricultores, quilombolas, povos indigenas, povos da floresta, caipiras,

lavradores, roceiros, sem-terra, agregados, caboclos, meeiros, assalariados rurais”
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(CALDART, 2004b, p.153), dentre outros grupos que vivem e trabalham no campo e
estao historicamente alijados de direitos. Sao diferentes sujeitos que vivem processos de
resisténcias culturais, politicas, pedagdgicas, religiosas, enfim, sdo homens, mulheres,
criangas, jovens e idosos que vivem as contradicbes da realidade social. S&o pessoas
concretas com suas culturas diversas. S&o sujeitos historicos, muitos deles com
experiéncia de ser sujeitos da hist6ria, marcados pelas contradicdes da sociedade de
classes.

A reflexdo acerca das contradicbes que permeiam o campo brasileiro pode ser
respaldada nos dados do Censo Agropecuario de 2006, do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), que mostram o agronegécio representado por 15,6% dos
estabelecimentos agricolas, embora monopolize 75,7% da area agricola. Isso imp&e ao
Brasil um modelo de agricultura sustentado no latifindio, na monocultura extensiva. Por
outro lado, o Censo indica que a agricultura familiar ocupa apenas 24% da area agricola
do pais e produz 38% da riqueza desse setor produtivo, empregando 75% da mao de
obra do campo.

Essa realidade é bastante visivel na regido Centro-Oeste do Brasil, a qual tem
como sua principal atividade econdmica o agronegdcio, composto pelas agroindustrias e
a producéo agropecuaria. Nessa regido, a producdo agropecuaria tem-se destacado no
fornecimento de matéria prima para a industria de alimentos e de outros setores do Brasil
e do exterior, sobretudo carne, soja, algoddo, cana-de-agucar. E necessario frisar que o
Estado de Goias, no qual estd localizado o Assentamento Italna, apresenta extensas
areas de pastagens e lavouras. Seu territério € formado por grandes latifindios rurais, ou
seja, propriedades com mais de mil hectares. Essas grandes propriedades dedicam-se a
monocultura, ou seja, se especializam num sé produto, com alta tecnologia,
mecanizacdo, pouca mao de obra, uso intensivo de agrotoxicos e de sementes
transgénicas. Esse modelo de campo se expressa pela concentracdo de poder pelo
capital e expansdo da miséria no campo por meio da exclusdo dos camponeses no
acesso a terra, capital e tecnologia.

Reportando ao Estado de Goias, em que esta localizado o presente estudo,
segundo dados do Censo Agropecuario (IBGE, 2006), o uso de terras no referido Estado,
por tipo de utilizacdo segundo a agricultura familiar, € de 88.436 estabelecimentos rurais
com uma area em hectares de 3.329.630, ao passo que a agricultura ndo familiar possui
47.247 estabelecimentos rurais, concentrando cerca de 22.353.918 hectares. Essa

desigualdade vem acompanhando o processo de modernizagdo produtiva e insercado da
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regido no mercado mundial de commaodities e, consequentemente, amplia o processo de
reproducéo do capital e reforca o poder explorador da terra e do homem do campo.

Isso revela o campo enquanto espago em disputa pelos distintos projetos de
desenvolvimento e revela a contradicdo oriunda das classes sociais. Nessa reflexao,
Fernandes (2008a) aponta dois territérios: o dos camponeses e o do Agronegdécio. O
primeiro se sustenta no modelo da agricultura popular, organizado a partir dos principios
da existéncia e do trabalho como garantia de sobrevivéncia. Este se apresenta como um
contraponto ao segundo, que é constituido pela agricultura capitalista, que combina
latifindio e agronegdcio, sustentado pela l6gica do capital.

Os territérios de que fala Fernandes sdo os dois campos que José Marti
referencia na epigrafe deste capitulo. De um lado, estdo “os que aborrecem a liberdade,
porque sO a querem para si e, do outro, 0s que amam a liberdade e a querem para
todos”. Dessa forma, a Educagédo do Campo é inconciliavel com o modelo de campo
homogéneo que tem como expressdo a mercadoria e a auséncia das pessoas no meio
rural.

Nesse cenario de tensdes e conflitos, Fernandes (2006) afirma que

A Educacdo Rural vem sendo construida por diferentes instituicdes a
partir dos principios do paradigma do capitalismo agrario, em que 0s
camponeses nao sdo protagonistas do processo, mas subalternos aos
interesses do capital. [...] Para a Educacdo do Campo desenvolvimento e
educacdo tornaram-se indissociaveis. Para a Educacdo Rural,
desenvolvimento é apenas um tema a ser estudado. Compreendendo o
Campo como um territrio, a Educacéo precisa ser pensada para o0 seu
desenvolvimento. Compreendendo o rural como uma relacdo social do
campo, a Educacéo é pensada como forma de inser¢cdo no modelo de
desenvolvimento predominante, no caso, o agronegécio (FERNANDES,
2006, 37-38).

A educacdo como politica publica ndo faz parte dos interesses do agronegécio
porque essa dimensdo territorial ndo estd contemplada em seu modelo de
desenvolvimento. Segundo Fernandes (op.cit.), para o desenvolvimento do territério do
camponés, é necessaria uma politica educacional que atenda sua diversidade e
amplitude e entenda a populacdo camponesa como protagonista de politicas e ndo como
favorecidos. Essa compreensdo estd presente na proposta de formacdo do curso da
Licenciatura em Educacgéo do Campo da UnB.

Mészaros (2008, p.27) expressa que “é necessario romper com a ldgica do capital
se quisermos contemplar a criagdo de uma alternativa educacional significativamente
diferente”. E preciso desfazer a légica do campo como lugar de negdécio, que expulsa as

familias porque néo precisa de educagédo nem de escolas, ja que neste modelo produtivo,
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precisa cada vez menos de gente. O compromisso desse paradigma nao é com o ser
humano, mas com o mercado, com a acumulacdo do capital e com a manutencédo da
hegemonia da classe dominante, através dos processos de hegemoniza¢do dos modos
de producéo.

Conforme Fernandes (2008a), o modelo do agronegdécio ndo € novo, sua origem
esta no sistema Plantation, em que grandes propriedades séo utilizadas na producéo
para exportacdo. A concepcdo de agronegoécio € também uma elaboracdo ideoldgica
para tentar mudar a imagem latifundista da agricultura capitalista. O latifandio traz
impregnado em si a imagem da exploracdo, do trabalho escravo, da extrema
concentragcdo da terra, do coronelismo, do clientelismo, da subserviéncia, do atraso

politico e econdmico.

A imagem do agronegdcio foi construida para renovar a imagem da
agricultura capitalista, para “moderniza-la”. E uma tentativa de ocultar o
carater concentrador, predador, expropriador e excludente para dar
relevancia somente ao carater produtivista, destacando o aumento da
producdo, da riqueza e das novas tecnologias (FERNANDES, 2008a,
p.48).

Esse modelo de producdo se apresenta como um novo tipo de latifindio e ainda
mais dilatado, sobretudo porque, agora, ele concentra e domina a terra, a tecnologia de
producdo e as politicas de desenvolvimento (FERNANDES, 2008a). Desenvolvimento
entendido como um conjunto de ac¢des voltadas para a expansdo e a manutencdo do
capital. Todavia, essa forma de conceber o desenvolvimento vai de encontro a
concepcao defendida pelo Movimento da Educacdo do Campo, que compreende essa
categoria como uma série de acdes voltadas para a emancipacdo das pessoas e com
maior autonomia em relagdo a dominacao do capital.

Menezes Neto sublinha que “o agronegoécio consegue impor-se ndo sé nas
relacbes de producédo, mas também nos debates educativos, pois se apresenta como a
comprovacdo de que o campo pode e deve ser um local de producdo moderna,
tecnoldgica e capitalista” (MENEZES NETO, 2009, p. 27). A educagao para o campo, ha
perspectiva do agronegocio, ndo atende aos interesses dos camponeses, pois ela é
repetidora da ideologia da classe dominante, colaboradora da perpetuacdo das
desigualdades sociais e da manuten¢éo da sociedade de classes.

No contraponto dessa visdo de campo, apresenta-se o territério do camponés com
uma variedade de elementos que s&o os constituintes dos modos de vida e de producéo
dos sujeitos do campo. Nesse sentido, 0 processo que estabelece as politicas publicas

para a Educacdo do Campo reflete as relacbes da sociedade capitalista, onde,
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contraditoriamente, novas possibilidades de resisténcias sédo objetivadas nas lutas dos
Movimentos Sociais que perceberam a necessidade vital do reconhecimento da histéria,
de suas contradi¢fes dialéticas no modo de fazer educagdo (FERNANDES, 2008a).

O campo € concebido pelo movimento Por uma Educagdo do Campo como
‘espaco de vida e resisténcia, onde camponeses lutam por acesso e permanéncia na
terra e para edificar e garantir um modus vivendi que respeite as diferencas quanto a
relagdo com a natureza, o trabalho, a cultura e suas relagbes sociais” (FERNANDES;
MOLINA, 2004, p.63). Passa a ser compreendido como lugar de relagbes produtivas
justas, de luta social por um desenvolvimento contra-hegeménico, de politica e de
educacdo. O campo comeca a ser assumido como locus de reflexdo sobre um novo
desenvolvimento, que sé pode ser construido com o reconhecimento e o respeito a

diversidade dos grupos sociais nele presentes.

Um desenvolvimento sociocultural, o qual esta sendo compreendido
como um processo dificil e complexo de transformacdes econdmicas,
sociais, politicas e culturais, que véao indicando objetivamente que esse
processo estad centrado nos seres humanos concretos (PALUDO, 2009,
p.65-66).

Nesse didlogo, entende-se que a categoria contradicdo ajuda compreender a
dinAmica do campo brasileiro, no sentido de apreender, em sua essencialidade, os
problemas reais e concretos relativos a vida, ao trabalho, a cultura, ao lazer e a educacéo
ofertada aos sujeitos da classe trabalhadora do campo. E necessario olhar para a
realidade a partir das contradicGes que permeiam a vida dos seres humanos concretos,
na perspectiva de que esse processo possa desencadear agbes criadoras de “fissuras”
na forma hegeménica de pensar e agir.

E em consonancia com essa concep¢io mais ampla da realidade que se deve
atribuir a escola a fungdo de formadora de “intelectuais organicos” com condi¢des de
conferir legitimidade a um projeto politico que atenda aos anseios da classe trabalhadora
do campo imbuido dos principios de democratizacdo e de desenvolvimento autbnomo da
sociedade; uma escola pautada em relagbes sociais n&o-capitalistas, contra-
hegemonicas em relag&o ao projeto hegemdnico vigente na sociedade capitalista.

Dessa forma, os dois projetos de desenvolvimento em disputa no campo brasileiro

apresentados até aqui podem ser sintetizados da seguinte maneira:
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Quadro 1 - Comparativo de projetos de desenvolvimento para o campo brasileiro.

CAMPO DO AGRONEGOCIO

CAMPO DA AGRICULTURA CAMPONESA

Monocultura

Policultura

Paisagem homogénea e simplificada

Paisagem heterogénea e complexa

Producgéo
(preferencialmente)

para exportacdo

Producédo para o mercado
exportacdo

interno e para a

Cultivo e criacdo onde predominam as
espécies exoticas

Cultivo e criacdo onde predominam as espécies
nativas e da cultura local

Erosdo genética

Conservacdo e enriguecimento da diversidade
biolégica

Tecnologia de excecdo com elevados niveis
de insumos externos

Tecnologia apropriada, apoiada no saber local, com
base no uso da produtividade bioldgica primaria da
natureza

Competitividade e eliminacdo de emprego

Trabalho familiar e geracdo de emprego

Concentragdo de riquezas, aumento da

miséria e da injustica social

Democratizacdo das riqguezas — desenvolvimento
local

Exodo rural e periferias inchadas

Permanéncia,
urbano-rural

resisténcia na terra e migracdo

Campo do trabalho assalariado

decréscimo)

(em

Campo do trabalho familiar e da reciprocidade

Paradigma da educacéo rural

Paradigma da Educacéo do Campo

Perda da diversidade cultural

Riqueza cultural diversificada — festa, dancas,
poesias, musicas, jogos

AGRO-NEGOCIO

AGRI-CULTURA

Fonte: MOLINA & JESUS (Orgs.), 2004, p.85.

A partir da concepcdo de Campo como totalidade, Fernandes (2006) situa a

Educacédo do Campo como:

A politica educacional voltada para o desenvolvimento do territorio
camponés como parte do campo brasileiro. Este territério € um campo
especifico e diverso que possui singularidade na sua organizacdo por
meio do trabalho familiar. Portanto, ndo estamos falando de um campo
genérico, mas sim de um campo como territério camponés. Dai, a énfase
na contracdo do campo. Porque o campo € ponto de partida e de
chegada de nossas analises. Nao é no campo, porque o territério ndo é
secundario (FERNANDES, 2006, p.30).

Munarim et.al. (2009) expressa que ‘o campo é mais do que 0 espago nao-

urbano, a diversidade implica a propria capacidade e criatividade humana em buscar

construir as condicbes de sobrevivéncia em diferentes territérios.” No campo, existe um

movimento dialético que requer uma educagdo que reconhega a histéria e suas

contradi¢cdes presentes nas lutas pelos direitos humanos; uma educagdo na perspectiva




50

de projetar o campo como espaco de democratizagcdo da sociedade brasileira que
compreenda 0s seus sujeitos como sujeitos de histéria e de direitos.

bY

2.2 Educacdo do Campo: da materialidade do conceito a legitimidade

juridica

Discorrer sobre a Educacdo do Campo € um grande desafio, considerando que
essa é uma tematica relativamente nova. Porém, ndo se pode negar que a histéria da
Educacdo do Campo esta intrinsecamente ligada a mobilizacdo e dinamica social e
cultural presentes no campo brasileiro. Segundo Arroyo; Caldart; Molina (2004, p.11-12),
“‘Educacdo do Campo nasce, sobretudo de um olhar sobre o papel do campo em um
projeto de desenvolvimento e sobre os diferentes sujeitos do campo”. A sua génese esta
nas lutas por garantia de direitos travada entre os Movimentos Sociais do campo e o
Estado Brasileiro. Esse projeto de desenvolvimento se faz cotidianamente, nas
vicissitudes concretas das forcas econdémicas, sociais, culturais e politicas, bem como no
movimento social que preconiza a Educacdo do Campo em oposicdo ao que tem sido
denominado de Educacdo Rural. Para Munarim, et. al (2009, p.62) “trata-se de uma
demarcacdo de classe, na medida em que defendemos a educacédo aos trabalhadores e
aos filhos dos trabalhadores do campo.”

Nesse contexto, € necessario destacar a luta e a preocupag¢do do Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra (MST) com a educacdo dos acampamentos e assentamentos
da Reforma Agraria, a qual resultou, em 1997, no | Encontro Nacional de Educadoras e
Educadores da Reforma Agraria (I ENERA), realizado em parceria com a Universidade
de Brasilia (UnB), o Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), a Organizacao
das Nagbes Unidas para Educacgdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). Dai nasce a constru¢do da expressdo Educagdo
do Campo®, a qual, a partir desse evento, tomou grandes contornos que Ser&o
apresentados ao longo desta exposigao.

O conceito Educacdo do Campo é pensado a partir das experiéncias educativas

do PRONERA®, portanto, tem vinculo de origem com as lutas sociais camponesas e, ao

% Cf. A colecdo Por Uma Educacéo do Campo, ne. 5.

% Em abril de 1998 foi criado o Programa Nacional de Educacdo da Reforma Agraria pelo
Ministério Extraordinario da Politica Fundiaria. O objetivo do PRONERA é promover 0 acesso a
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mesmo tempo, € um contraponto ao silenciamento do Estado e a expressdo Educacéo
Rural, frequentemente usada por diversos segmentos da sociedade ao se referir as
precérias escolas do meio rural. Pode-se dizer, ainda, que a Educacdo do Campo tem
ligagdo com o movimento que se d& em consequéncia do desenvolvimento das
contradi¢cdes que existem no seio da sociedade capitalista.

Conforme sublinham Kolling; Nery e Molina (1999), a expressao “campo” é
utilizada, em substituicdo ao usual "meio rural”, com a finalidade de inserir no debate da
educacao para a populagdo camponesa o sentido atual do trabalho camponés e das lutas

sociais e culturais dos grupos que hoje tentam garantir a sobrevivéncia desse trabalho.

Quando se discutir a Educacdo do Campo se estard tratando da
educacdo que se volta ao conjunto dos trabalhadores e das
trabalhadoras do campo, sejam camponeses, incluindo os quilombolas,
sejam as nacles indigenas, sejam os diversos tipos de assalariados
vinculados a vida e ao trabalho no meio rural (KOLLING; NERY;
MOLINA, 1999, p.26).

Entende-se que a Educacdo do Campo como esta sendo apregoada tem vinculo
intrinseco com a vida dos trabalhadores e das trabalhadoras do campo, sujeitos
histéricos de direitos que vivem as contradi¢cdes que nutrem a sociedade capitalista. Esta
ligada aos problemas e desafios que atravessam o cotidiano da populacdo camponesa
como: fome, miséria, auséncia do poder e investimentos publicos para o campo, falta de
escolas no meio rural, violéncia, desemprego, a luta pela terra diante do latifundio
improdutivo e grande concentracao da propriedade de terra, dentre outros.

Vendramini, ao refletir sobre a Educa¢édo do Campo afirma:

E preciso compreender que a Educacio do Campo ndo emerge no vazio
e nem € iniciativa das politicas publicas, mas emerge de um movimento
social, da mobilizagido dos trabalhadores do campo, da luta social. E
fruto da organizac@o coletiva dos trabalhadores diante do desemprego,
da precarizacdo do trabalho e da auséncia de condi¢Bes materiais de
sobrevivéncia para todos (VENDRAMINI, 2007, p.123).

Para Souza (2006), merece alguns esclarecimentos o porqué da reflexdo sobre a
Educacdo do Campo: primeiro que, historicamente, a educacdo rural ocupou um lugar
marginalizado na politica educacional brasileira; segundo, trata-se de discutir 0 sujeito

social/histérico da Educagdo do Campo, e, nos ultimos anos, a Educagdo do Campo

educacdo formal em todos os niveis aos trabalhadores e trabalhadoras nas areas de Reforma
Agréria. As acdes desenvolvidas sdo educacdo de jovens e adultos, alfabetizacdo, ensino
fundamental e médio; cursos de profissionalizacdo de nivel médio, curso superiores e de
especializacao.
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torna-se presente na agenda politica/publica no pais em fung¢éo da acdo organizada da
sociedade civil.

As transformacdes no ambito do politico, do econémico, do social e do cultural
ocorridas neste final e inicio de século apontam para uma nova sociedade em gestacao;
como exemplo, o movimento desencadeado para a construgdo de uma Educacéo e
Escola do Campo, atrelado a possibilidade de constru¢éo de um projeto de nacgéo.

Como fruto dessa gestagdo, em 1998, em Luziadnia (GO), é realizada a |
Conferéncia Nacional “Por uma Educagéo Basica do Campo” (I CNEC), organizada pelo
MST; UNICEF; UnB; UNESCO e CNBB e inaugura, assim, uma nova referéncia para o
debate e a mobilizac&o popular: Educacdo do Campo. Reafirma a legitimidade da luta por
politicas publicas especificas e por um projeto educativo préprio para 0s povos que vivem
e trabalham no campo (VENDRAMINI, 2007).

Esse momento foi de reafirmar o campo enquanto espaco de vida digna e ao
mesmo tempo de denuncia do estado de precariedade em que se encontrava a educagao
publica do pais. Essa situacdo pode ser constatada com os dados da tabela seguinte,
gue apontam a média de escolarizacdo e o distanciamento entre os indices rurais e
urbanos (INEP, 2007, 15).

Tabela 1 — NUmero médio de anos de estudos da populacdo de 15 anos ou mais — Brasil e
Grandes Regides — 2001/2004.

Ano de Estudos

Regides Geograficas Total Rural Urbana

2000 2004 2000 2004 2000 2004
Brasil 6,4 6,8 3,8 4,0 6,9 7,3
Norte 5,6 6,2 3,3 4,0 6,5 6,9
Nordeste 5,2 5,6 3,2 3,1 6,0 6,3
Sudeste 7,1 7,6 4.5 4,7 7,3 7.7
Sul 6,8 7,2 4.9 5,0 7,3 7,7
Centro-Oeste 6.6 7,0 4,2 4,7 6,9 7.4

Fonte: IBGE — Censo Demografico 2000, Pnad 2004. Tabela elaborada pelo DTDIE. In: Panorama da
Educaco do Campo. Brasilia: Inep/Mec- 2007.

Considerando os dados da tabela 2, observa-se que a maior média de anos de
estudo para a populagdo do campo encontra-se na regido Sul, a qual apresenta uma

diferenca de 2,7 anos de estudo em relagéo a urbana (INEP, 2007). Os dados da tabela
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seguinte reforcam o distanciamento entre o rural e o urbano. Nas escolas do campo, no
gue se refere aos recursos disponiveis, a situacdo € bastante precaria. Os servigos e 0s
insumos béasicos presentes na maioria das escolas da cidade sdo escassos ou

inexistentes nas escolas rurais (INEP, 2007).

Tabela 2 — Percentual de estabelecimentos e de matriculas do Ensino Fundamental por
localizagdo segundo a infra-estrutura disponivel na escola - Brasil — 2002/2005.

Infra-estrutura Ensino Fundamental
Disponivel na escola . .
P Estabelecimentos (%) Matriculas (%)
Urbana Rural Urbana Rural

2002 2005 2002 2005 2002 2005 2002 2005

Biblioteca 58,6 48,2 52 6,1 65,4 51,5 15,5 16,9
Laboratério de 27,9 36,1 0,5 1,4 32,7 43,2 2,2 5.3
informética

Laboratério de 18,3 19,2 0,5 0,7 23,3 23,8 1,7 2,3
Ciéncias

Quadra de Esportes 50,7 53,8 4,0 5,6 63,0 65,0 12,2 15,2
Sala para TV/ Video 38,6 40,3 2,2 2,6 44,0 44,1 7,3 7,5
TV/Video/Parabodlica 56,1 45,9 10,0 9,0 71,3 56,6 30,4 24,2
Microcomputadores 66,0 75,9 4,2 7,4 75,4 84,3 14,3 22,4

Acesso a Internet 29,6 43,6 0,4 11 36,0 51,9 1,6 4,3
Agua 99,8 100,0 | 96,4 98,9 99,9 100,0 | 97,7 99,4
Energia Elétrica 99,8 99,9 58,3 71,5 100,0 | 100,0 77,9 86,8
Esgoto 99,6 99,8 78,3 84,5 99,7 99,9 88,0 92,3
Sanitérios 97,2 99,5 79,2 87,0 97,5 99,7 87,6 93,7

Fonte: IBGE — Censo Demogréafico 2000 e Pnad 2004. Tabela elaborada pela DTDIE. In: Panorama da
Educac¢o do Campo. Brasilia: Inep/Mec-2007.

Para Fernandes (2008a, p.41), “a Educacao do Campo nasce das experiéncias
camponesas de resisténcia em seus territorios”, em reacdo a precariedade da educacgéo
no meio rural brasileiro. Ela emerge da critica a educagcdo pensada em si mesma,
descolada da realidade e da complexidade da vida dos trabalhadores(as) e dos filhos(as)
dos trabalhadores do campo. Os dados apresentados ndo marcam somente a
disparidade entre a educacéo oferecida aos povos do campo em relacdo a cidade, como
também impulsionam os sujeitos do campo na luta pela conquista de direitos sociais e na

construcdo da Educacéo do Campo.
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A educagédo desenvolvida nos meios rurais torna-se objeto de discusséo
dos sujeitos que a compdem, os educadores e camponeses,
diferentemente de outros momentos, em que a educacao rural era objeto
de discussdo dissociada dos sujeitos sociais. Até entdo denominada
como educacdo rural, e (re) nominada como Educacdo do Campo
(ANTONIO; LUCINI, 2007, p.183).

A | CNEC mostrou a precisdo e possibilidade de levar avante a mobilizacao
iniciada. Varias ag¢bes como conferéncias, seminarios, féruns e encontros foram
organizadas e desenvolvidas em nivel de estados e municipios na perspectiva de debater
a Educacdo do Campo na direcdo de novas proposicdes coerentes com a vida dos
sujeitos do campo, encorpando, assim, a luta dos Movimentos Sociais em prol da
garantia de direitos. E necessario explicitar que antecede a Il Conferéncia Nacional “Por
uma Educacdo do Campo” a conquista das Diretrizes Operacionais para a Educacgéo
Basica do Campo (Parecer 36/2001 e Resolucao 1/2002). Em 2003, ocorre a criagao do
Grupo Permanente de Trabalho de Educacdo do Campo (GPT). Em 2004, institui-se a
Coordenacao-Geral de Educacdo do Campo (CGEC) e a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD), pelo MEC.

As Diretrizes reafirmam o direito a educacdo dos povos do campo com
centralidade nas especificidades e realidades locais. Refletem um conjunto de
preocupacdes conceituais e estruturais historicamente reivindicadas pelos Movimentos
Sociais, a saber: formacéo diferenciada de educadores e educadoras; a valorizacao da
diversidade dos sujeitos do campo; uso de praticas contextualizadas; possibilidade de
diferentes formas de organizacdo do trabalho pedagdgico da escola; adequacédo dos
contetdos as peculiaridades locais, dentre outras. Para Munarim et. al. (2009), as
Diretrizes representam a materialidade de reivindicacdes no Brasil, evidenciando o
movimento dialético da historia.

Fernandes aponta que

A Constituicdo de 1988 foi resultado de uma luta popular que emergiu
contra a ditadura e restabeleceu a democracia. Nesse contexto, a luta
pela terra possibilitou a formagdo de uma concepcdo democréatica de
educacdo, em que 0s seus protagonistas propuseram e levaram a cabo
o direito de ter uma escola que contribua de fato para o desenvolvimento
de campo. Igualmente, as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Bésica nas Escolas do Campo, representam uma conquista de nossa
caminhada (FERNANDES, 2004b, p.143).

Arroyo (2005a) sublinha que os Movimentos Sociais, ao defender que o Estado
assuma a Educacdo do Campo em seu carater publico, estdo acenando que a formacao

dos docentes das Escolas do Campo seja pensada como uma das estratégias para
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reverter a imagem negativa que se tem do campo, da escola rural e dos professores
rurais. Que as politicas publicas sejam pensadas como estratégias de afirmacdo de uma
vis&o positiva de campo.

Além das Diretrizes, outra conquista no ambito da legislacdo educacional para os
povos do campo é o Plano Nacional de Formacao dos profissionais da Educacdo do
Campo, que tem como objetivo estabelecer uma politica nacional de formacao
permanente e especifica desses profissionais que possa melhorar os baixos indices de
professores qualificados que atuam nas Escolas do Campo nos niveis Fundamental e
Médio. Nesse sentido, a formulacdo de uma politica nacional de formacédo especifica de
educadores e educadoras do campo se configura como fundante na materializacdo de
uma abordagem concebida a partir do campo para o campo.

Nesse contexto, € importante ressaltar a acdo organica do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra, que, na condicdo de Movimento Social do campo,
conseguiu intervir na dindmica do Estado, cobrando politicas publicas para o campo;
além dessa, também as iniciativas surgidas da propria populagéo, em especial do campo,
as Escolas Familia Agricola (EFAs); o trabalho do movimento de Educagéo de Base
(MEB) no campo da Alfabetizagdo de Jovens e Adultos; a luta dos Movimentos dos
Atingidos por Barragens (MAB) com as Escolas dos reassentamentos; a luta dos
indigenas e dos povos das florestas, entre outras experiéncias significativas no processo
de construcdo da Educacao do Campo.

Segundo Martins,

A Educacdo do Campo é constituida a partir dos sujeitos sociais do
préprio campo que, por meio de suas organizagc”)es, consolidam a
Articulacdo Nacional por uma Educacéo do Campo”’. Uma organizacéo
importante que vai dando materialidade institucional para muitas agbes
gue véo consolidando a Educagdo do Campo, inclusive no interior das
estruturas estatais e seu aparato legal (MARTINS, 2009, p.168-169).

A implementacdo de politicas publicas superadoras da negacdo histérica da
igualdade do direito a educagdo para determinados sujeitos coletivos, entre eles a
populacdo camponesa, consolida a Educagdo do Campo enquanto pratica social contra-
hegemoénica forjada na luta coletiva e possibilita as condi¢des para a efetivacéo do direito

a educacao para a populagdo camponesa.

2T A Articulagéo Nacional “Por uma Educagéo do Campo” € um espago que congrega movimentos
e sujeitos sociais que promovem as préticas de Educacao do Campo. Entre os movimentos, estéo:
0 Movimento dos Trabalhadores Sem Terra — MST, a Comissdo Pastoral da Terra — CPT, o
Movimento dos Pequenos Agricultores — MAP, O Movimento dos Atingidos por Barragens — MAB,
entre outros.
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Nesse processo de luta por “direitos a ter direitos”, em 2004, é realizada em
Luziania a Il Conferencia Nacional “Por uma Educagcdo do Campo”, com um publico de
mais de mil participantes de Movimentos Sociais, Movimento Sindical e Organizagdes
Sociais de Trabalhadores e Trabalhadoras do Campo e da Educagéo, das Universidades,
ONGs, de Centros Familiares de Formacdo em Alternancia, Secretarias estaduais e
municipais de educacédo e de outros 6rgaos de gestao publica.

A grande preocupacdo dos organizadores dessa Conferéncia era como
concretizar um tratamento publico especifico para a Educagdo do Campo enquanto
politica publica permanente no Brasil, num pais de longo histérico de politicas
generalistas. Arroyo (2007, p.165) sublinha que “na Il Conferéncia 2004, os Movimentos
Sociais do campo avancaram na defesa do direito a politicas publicas: ‘Educacéo, direito
nosso, dever do Estado’ passou a ser o grito dos militantes educadores.” Esses
movimentos passaram a entender que o direito a formacéo dos sujeitos do campo € de
responsabilidade das instituicbes publicas e a exigir politicas focadas nas especificidades
da formacao de educadores e educadoras do campo.

Nessa reflexdo conceitual sobre a Educacdo do Campo, Caldart (2008, p.70)
pontua trés questdes que, segundo ela, sinalizam tensbes e revelam contradi¢Bes, a
saber: “a materialidade de origem que exige ser tratada a partir da trilogia — Campo,
Politica Publica e Educacgao”.

Adverte Caldart:

Precisamos ter cuidado: pensar os termos separados significa na pratica
promover uma desconfiguragdo politica e pedagdgica de fundo da
Educagcdo do Campo. E mais, se quisermos ajudar a construir uma
concepcao que seja fiel & sua materialidade de origem, além de pensar
as relacbes, € preciso pensar em uma determinacdo primeira: foi o
campo, sua dindmica histérica, que produziu a Educacdo do Campo
(CALDART, 2008, p.71).

Parece fundamental entender que sempre houve a disposicdo de descolar essa
triade, dependendo dos interesses em questdo. Campo, Politicas Publicas e Educacéo,
historicamente, no Brasil, sdo dimensbes pensadas dissociadamente. Tratar esses
campos em separado é apagar as contradicbes sociais presentes na esséncia da
constituicdo da Educagédo do Campo. N&o tem sentido, portanto, dentro de uma proposta

emancipadora, abordar a especificidade da Educacdo do Campo descolada do projeto de
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desenvolvimento do campo e da sociedade. Caso contrario, € cair na fragmentagao e no
reducionismo na perspectiva da teoria e da acgéo.

Segundo Paludo (2009, p.70), “numa perspectiva materialista historico-dialética,
sob a hegemonia do projeto atual néo € possivel o desenvolvimento humano em todas as

suas dimensfes, sendo, portanto, necessario transforma-lo.” Sob essa forma de

conceber desenvolvimento para a autora, ele passa a ser:

Um processo de direcionamento das estruturas econdmicas e politicas
ao bem-estar das pessoas. Isso significa autonomizacdo e
autodeterminacdo das nacdes, nas suas relacbes umas com as outras.
Internamente, no Brasil, por exemplo, significa autonominazacdo e
autodeterminacéo das classes populares, no sentido de organizacéo e
enfrentamento de suas preocupacdes e interesses de forma coletiva,
sem intermediacdes, de modo que elas mesmas sejam protagonistas do
processo (PALUDO, 2009. p.70).

Essa compreensdo comunga com os principios da Educacdo do Campo que
defendem uma visdo ampla da vida. Ela nega a visdo limitadora do desenvolvimento,
criadora de “homens pela metade”, como afirma Gramsci. Para tanto, a Escola do Campo
como um dos componentes da Educacdo do Campo deve-se colocar no sentido da
transformacéo social e vincular-se ao mundo do trabalho. Escola e Educacdo do Campo
devem servir de ferramentas que ajudardo a formar os grandes intelectuais da revolucao
do campo e da sociedade brasileira. Mészaros (2008, p.61) afirma que o “papel da
educacdo € de importancia vital para romper com a internalizacdo predominante nas
escolhas politicas circunscritas a ‘legitimacao constitucional democratica’ do Estado

Capitalista que defende seus interesses.”

2.2.1 A legitimidade juridica da Educacdo do Campo

A luta dos Movimentos Sociais do campo € luta pela totalidade dos direitos, por
um projeto educativo entrelacado a um projeto de campo e de sociedade, tornando a
escola parte de uma dindmica de emancipacdo. “A totalidade ndo é um todo ja feito,
determinado e determinante das partes, ndo € uma harmonia simples, pois ndo existe
uma totalidade acabada, mas um processo de totalizacdo a partir das relacdes de

producéo e de suas contradigdes” (CURY, 2000, p.35).
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Nesse caso, a luta pela totalidade de direitos acontece a partir das contradi¢cdes
gue emanam da sociedade de classes. Os direitos sao de sujeitos histéricos, e nao
apenas direitos abstratos, “direitos de gente sem rosto, sem trajetoria, sem histéria, sem
cor, sem género, sem classe” (ARROYO, 2005b, p.4). E a propria luta pelo direito a ter
direitos que constitui os povos do campo como sujeitos de direitos. Para Cury (2000,
p.78), “A educacdo néo pode estar separada das lutas sociais. A medida que o espaco de
hegemonia exercido pela classe dominante reflui em funcdo das pressfes exercidas pela
classe subalterna, a educacdo amplia seu espago em vista da transformacgao social’.
Nesse contexto, Educacao do Campo traz para o dialogo os diferentes sujeitos do campo
e seus saberes. Sujeitos porque nao ha “o” sujeito do campo, ha sim uma diversidade de
sujeitos que incluem, entre outros, camponeses, ribeirinhos, povos da floresta,
qguilombolas, indigenas, assentados, reassentados, acampados, agregados, meeiros,
boia-frias, enfim, uma diversidade de sujeitos coletivos, histéricos, de identidades, de
riquezas culturais. “Sao diferentes jeitos de produzir e de viver; diferentes modos de olhar
o mundo, de conhecer a realidade, de resolver os problemas; diferentes jeitos de fazer a
prépria resisténcia no campo; diferentes lutas” (CALDART, 2002, p. 153). Esses
diferentes sujeitos estao disputando hegemonia por dentro do Estado, naquilo que lhes é
de direito. Incluir os sujeitos do campo historicamente privados de direitos sociais
pressupfe a compreensdo de suas especificidades como elementos de uma totalidade
na qual eles estejam inseridos.

Martins (2009), em sua tese de doutorado, considera a década de 2000 de
intensos avancos na realidade educacional brasileira e evidencia dois momentos fortes
para a Educacdo do Campo, a questdo da identidade que é constituida enquanto
movimento e o segundo, que é a materialidade com a intensificacdo de diversas acbes
concretas que vém mostrando o “como” fazer Educagédo do Campo.

Na continuidade desse processo, um fato importante a ser destacado na histéria
da Educagdo do Campo que aconteceu exatamente no momento da escrita dessa
dissertagéo foi a realizagéo do IV Seminario Nacional do PRONERA com o tema Reforma
Agraria e Educagédo do Campo no periodo de 03 a 05 de novembro de 2010, na Camara
dos Deputados em Brasilia. A intencdo do seminario era realizar um balanco projetivo do
Programa em vista do seu aperfeicoamento como politica de promocé&o de justica social

no campo e oferecer subsidios para a institucionalizacdo dos cursos do PRONERA nas
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Universidades, Institutos Federais e outras instituicbes, de forma que os espacos de
oferta de escolarizacéo para os camponeses se ampliem?®,

No decorrer do Seminério, especificamente na tarde do dia 05 de novembro do
referido ano, o entdo Presidente da Republica Luiz Inécio Lula da Silva assinou o Decreto
N° 7.352/2010 que dispbe sobre a politica de Educacdo do Campo e o Programa
Nacional de Educacéo na Reforma Agraria — PRONERA. Esse feito vem dar legitimidade
a Educacao do Campo, consequentemente, a luta dos povos do campo pela garantia de
direitos.

Nesse cenario, considera-se a assinatura do referido Decreto a legitimidade
juridica da Educacédo do Campo, o que pode ser classificado como um terceiro momento
na historia da Educacdo do Campo, coincidente com um acontecimento histérico na
politica do pais, a vitéria de Dilma Rousseff, primeira mulher eleita para Presidente da
Republica, representando a luta das mulheres e dos Movimentos Sociais que atuam
pelos segmentos historicamente subalternizados e excluidos da sociedade.

Retomando a discussdo sobre o Decreto citado, nota-se que a luta contra-
hegemoénica da Educacdo do Campo ndo é majoritaria, mas ja apresenta elementos
significativos também nas legislacbes educacionais do Brasil, os quais tém mostrado a
direcdo de um novo projeto politico, cultural e social para os sujeitos do campo. Entende-
se gue “a estratégia de uma contra-hegemonia se realiza na gestacdo de uma nova
hegemonia que, portanto, contara necessariamente com multiplos sujeitos politicos que
agirao nas relagdes do cotidiano em todas as esferas do tecido social” (BOCAYUVA;
VEIGA, 1992, p.23).

Entende-se que a assinatura do Decreto 7.352/2010 é um avanco significativo na
construcdo de politicas publicas no ambito da educagcdo destinada a populacdo
camponesa que podera ajudar no processo de fortalecimento da identidade e da garantia
da materialidade da Educacdo do Campo. Por outro lado, é o reconhecimento oficial das
exigéncias construidas pelos sujeitos sociais no plano documental do pais.

O Decreto 7.352/2010 trata em seu artigo 1° que

A politica da Educacdo do Campo destina-se a amplia¢éo e qualificacédo
da oferta de educagéo bésica e superior as popula¢bes do campo, e sera
desenvolvida pela Unido em regime de colaboragdo com os Estados, o

Distrito Federal e os municipios, de acordo com as diretrizes e metas
estabelecidas no Plano Nacional de Educacéo e disposto neste decreto.

8 Objetivos extraidos do folder do IV Seminario Nacional do PRONERA com o tema “Reforma
Agraria e Educagdo do Campo” realizado em Brasilia, no periodo de 03 a 05 de novembro de
2010.
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O paréagrafo 4°, inciso Il do art.1°, versa que

A Educacao do Campo concretizar-se-a mediante a oferta de formagéao
inicial e continuada de profissionais da educagdo, a garantia de
condicdes de infraestrutura e transporte escolar, bem como de materiais
e livros didaticos, equipamentos, laboratdrios, biblioteca e areas de lazer
e desporto adequados ao projeto politico-pedagdgico e em conformidade
com a realidade local e a diversidade das popula¢des do campo.

O artigo 5° trata da formacdo dos educadores e educadoras para atuacdo nas
Escolas do Campo: “observara os principios e objetivos da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, conforme disposto no
Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009”. O paragrafo 2° deste mesmo artigo versa
gue “a formacédo de professores podera ser feita concomitante a atuacao profissional, de
acordo com metodologias adequadas, inclusive a Pedagogia da Alternancia, e sem
prejuizo de outras que atendam as especificidades da Educag¢ao do Campo”.

O significado dessa medida implica o reconhecimento das diversas experiéncias
formadoras de educadores e educadoras do campo que vém acontecendo em muitas
Universidades publicas no Brasil e outras instituicbes de ensino e, sobretudo, as
experiéncias educativas no ambito do MST.

O texto legal define quem séo os sujeitos do campo, os principios da Educacéo do
Campo e faz referéncia, ainda, ao acesso, transporte escolar, recursos didaticos,
pedagogicos e tecnolbgicos, apoio financeiro, dentre outros elementos, que expressarao

um conjunto de reivindicacGes dos sujeitos coletivos do campo.

Lutar por politicas publicas significa lutar pelo alargamento da esfera
publica, lutar para que a educagcdo ndo se transforme, como querem
muitos hoje, em mercadoria, em um servigo, que sO tem acesso quem
pode comprar, quem pode pagar. Lutar por politicas publicas para
Educacgéo do Campo significa lutar para ampliar a esfera do Estado, para
ndo colocar a educacéo na esfera do mercado (MOLINA, 2008, p.27).

Os avancgos conquistados com o protagonismo coletivo dos Movimentos Sociais e
sindicais do campo, como 0 acesso a Universidade e outras conquistas no campo do
direito vem causando um desconforto para as classes dominantes do pais. Esse “mal
estar’ que se materializa em reacbes dos setores dominantes é um sinal de que essa luta
ndo vai ser tranquila, como exemplificado pelas agfes judiciais impetradas contra os
programas do PRONERA no sentido de impedir o funcionamento de cursos superiores

oferecidos aos sujeitos do campo pelas Universidades publicas (MARTINS, 2009).
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Vale ressaltar que as tensdes e os conflitos que envolvem a disputa pelo projeto
de desenvolvimento do campo e a luta pela garantia de direitos, s&o significativas no
processo de materializacdo de lutas instituidas por sujeitos sociais organizados em
movimento, instituintes de acbes contra-hegeménicas capazes de provocar
transformacdes concretas na sociedade.

Nesse processo, 0 movimento dialético da histéria aos poucos vai consolidando a
Educacdo do Campo ndo apenas como modalidade educativa no interior do sistema
como apontam os documentos oficiais educacionais. Ela estd se materializando como
categoria, pois o conteudo, o significado e o movimento que a constituem produzem
novas praticas e compreensdes sobre um determinado fenbmeno educativo no Brasil;
praticas que tém ajudado os povos do campo a ocupar 0s espacos e disputar hegemonia
no que lhes é de direitos.

Para Fontana,

Hegemonia significa supremacia de um grupo ou classe sobre outras
classes ou grupos; ela se estabelece com meios diferentes do recurso a
violéncia ou a coercdo. Nos escritos do carcere, Gramsci usou
hegemonia como um modo de explicar a derrota politica; e, nos seus
escritos anteriores, a hegemonia também é usada para descrever a
posicéo de lideranca da classe trabalhadora no contexto de uma alianca
com outras classes (FONTANA, 2003, p.114).

Nessa perspectiva, 0 movimento da Educacdo do Campo vai-se constituindo na
contradicdo da historia forjada nas lutas sociais dos sujeitos que a fazem. Podera essa
educacao forjar um espaco de producdo de conhecimento e de cultura que recuse a
neutralidade e promova rupturas com o sistema hegeménico capitalista e, sobretudo, que
ndo esteja alheia as lutas de classes? E essa questdo que subjaz a analise que se
pretende fazer nesta dissertacdo, aos estudantes da LEdoC, a partir da IOE e da 10C.

Conforme adverte Cury (2000, p.88), “a hegemonia se da no contexto das
relacdes de forgas existentes na sociedade de classes e no interior das organizagdes
culturais, e revela o carater contraditério dessas relagbes.” Segundo Buttigieg (2003,
p.47), “a hegemonia, tal como Gramsci a concebe, € uma relagdo educacional’; “envolve
implicacdes epistemoldgicas e gnosiologicas, visto que a capacidade de dire¢do politica
da sociedade pressupfe a consciéncia de classe, a forma de elaboracdo do
conhecimento, da concepg¢ao de mundo, da ideologia” (SANTQOS, 2000, p.22).

Tais consideragdes remetem para a necessidade de uma “educagao para além do
capital vistas a uma ordem social qualitativamente diferente” (MESZAROS, 2008, p.71);
uma educacdo comprometida com a transformacdo social ampla e emancipatéria

assentada numa concepcdo de mundo contra-hegemdnico que fosse presumivel a
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formacdo de intelectuais organicos capazes de protagonizar uma grande mudanca
politico-cultural na sociedade.

Gramsci defendia o que se poderia chamar de concepcdo ativa ou
ativista de educacédo, ele relacionava a educacdo ndo com recepgéo
passiva da informagdo e o refinamento solitario de uma sensibilidade
individual, mas com o poder transformador das ideias, a capacidade de
produzir mudanca social radical e construir uma nova ordem através da
elaboracdo e da disseminacdo de uma nova filosofia, sua viséo do
mundo (BUTTIGIEG, 2003, p.45).

A capacidade de produzir mudanca social radical na compreensdo gramsciana
passa pelo que ele chamou de nucleo da hegemonia, ou seja, pelas relacbes
educacionais. Ele acrescenta que qualquer critica a hegemonia, fundamentalmente,
implica um cauteloso estudo das atividades e das instituicbes educacionais, e que nem
as complexidades da hegemonia nem o significado das praticas educativas podem ser
entendidos enquanto se pensar a educagado exclusivamente em termos de “relagdes
escolares” (BUTTIGIEG, 2003).

Segundo Campione (2003), em Gramsci:

A hegemonia tem mudltiplas dimensdes. Esta claro, porém em primeiro
lugar, que a ‘diregao intelectual e moral’ parte de grupos sociais com um
papel determinado na vida econdmica, para ‘homogeneizar outros
grupos que desempenham papéis igualmente determinadas. Em
segundo lugar, é igualmente claro que a ‘catarse’ - que eleva a classe ao
plano ético-politico — se assenta no campo ‘econémico-corporativo’, o
que supde uma série de sacrificios e compromissos, por sua vez
instaveis, dindmicos, que ndo podem desconhecer o papel fundamental,
originado no mundo da produgéo, da classe que aspira a ser ‘dirigente’
(CAMPINONE, 2003, p.53).

“O grupo subalterno s6 pode se converter em hegemdnico passando do plano
econdmico-corporativo ao plano ético-politico (combinag¢édo na qual o termo “ético” indica
mais a dimensao intelectual e moral, e o “politico” indica o controle do aparato do
Estado)”, ressalta Campione (2003, p. 53).

Tal fato implica no entendimento de que a mudanga na sociedade pela classe
trabalhadora subalterna ndo estd atrelada apenas a questdo da economia, mas a
condi¢@o que os sujeitos sociais ttm de se organizar culturalmente de forma orgéanica, de
tal modo que possam tomar “consciéncia de si’ e difundir suas ideologias. Passar das

condigdes de “dirigidos para dirigentes”.
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Nesse contexto, a educacdo se insere no campo de “batalha das ideias” e na
realidade concreta em que os sujeitos envolvidos nos processos formativos/educativos
devem protagonizar a praxis transformadora das relagfes sociais e ajudar a construir as
bases politicas da classe trabalhadora para a conquista do poder, visto que, segundo
Gramsci, 0 papel da direcdo politica deve ser atributo da coletividade, num intenso
trabalho de elevacédo cultural. Santos (2000, p. 19) adverte que “a elevacao cultural é
condicao para a eliminagao da diviséo social entre governantes e governados, dirigentes

e dirigidos.”

2.3 Escola do Campo e Comunidade: espacos de vivéncias, existéncias e

contra-hegemonia

Eu quero uma escola do campo que tenha a ver com a vida,
com a gente, querida e organizada e produzida
coletivamente...

Cancgao “Construtores do futuro”, de Gilvan Santos

Refletir sobre a interface Escola do Campo e Comunidade se torna importante no
processo de consolidacdo da Educacdo do Campo enquanto pratica social que vem
sendo construida no Brasil a partir da década de 1990, na contraposi¢cdo de um projeto
de educacéao, de campo e de desenvolvimento que desqualifica os sujeitos do campo. A
construcao dessa pratica congrega forcas sociais relacionadas as questdes camponesas
numa perspectiva contra-hegeménica frente ao projeto de desenvolvimento apregoado
pela sociedade capitalista. Os sujeitos que constituem essa contraposi¢cdo, 0s quais ja
foram identificados nesse capitulo, procuram esbocgar uma pratica educativa condizente
com 0s espagos culturais nos quais produzem suas existéncias.

A valorizacdo dos modos de produgdo da existéncia dos povos do campo se
insere na contracorrente da hegemonia vigente, seja no debate tedrico, politico ou
ideoldgico. Nessa perspectiva, 0s camponeses passam a ser compreendidos como
fazedores das Escolas do Campo, a partir da luta e da organizacdo. Essa participagdo

legitima a autoria desses sujeitos que também se constroem no decorrer da luta.
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“Porque ndo ha escolas do campo sem a formacgao dos sujeitos sociais do campo,
gue assumem e lutam por esta identidade e por um projeto de futuro” (CALDART, 2004b,
p.110). O projeto que mobiliza os sujeitos do campo para a luta esta assentado em
principios que defendem a conquista de direitos usurpados, mas também a construgéo de
uma sociedade mais justa e igualitaria, de sujeitos emancipados. Assim, a “construcdo de
uma escola diferente passa necessariamente pela construgdo coletiva, na qual a
dialogicidade é o cimento que permitird que ela seja edificada” (ANTONIO& LUCINI,
2007, p.188). E nessa dinamica de ruptura com o estabelecido que a Escola do Campo
constitui-se em um desafio a praxis emancipatéria dos sujeitos do campo. Parafraseando
Gilmar Santos, a Escola do Campo tem que “ter a ver com a vida [...] e produzida
coletivamente.”

Esse reconhecimento da luta dos sujeitos em movimento real¢a a necessidade de
se pensar a relacao Escola do Campo e Comunidade para além do entendimento de que
a escola é algo isolado da comunidade e vice-versa. Nessa discussdo, é importante
considerar algumas questdes que tém sido levantadas com certa frequéncia nos
seminarios de avaliacdo das etapas de planejamento de TC da 22 Turma da LEdoC/UnB
que merecem aqui serem explicitadas: O que é a comunidade? E possivel separar a
escola da comunidade?

Neste trabalho, ndo se tem a pretensdo de buscar respostas para as questdes
levantadas acima, mas elas séo significativas no processo de reflexdo e compreensao da
IOE e IOC construidas na LEdoC da Universidade de Brasilia. Nesse contexto, é
imperativo que se olhe a comunidade com as lentes das teorias no intuito de
compreendé-la como “uma realidade constituida de forcas antagdnicas e relacdes de
dominacao” (SILVA, 2003, p.27), bem como das contradicbes de classe, em que os
problemas locais sdo vinculados aos problemas nacionais. Essa compreensdo ajuda
pensar a IOE e a IOC enquanto praticas permeadas de conflitos e tensbes construidas
pelos “sujeitos da acao” ligados diretamente a essas atividades a partir do movimento
dialético dos proprios espagos de insercgéo.

Nisbet (1987), ao falar em comunidade, refere-se a algo muito mais amplo do que

comunidade local. Para esse autor, esse termo compreende:
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[...] todas as formas de relacionamento caracterizadas por um grau
elevado de intimidade pessoal, profundeza emocional, engajamento
moral, coergdo social e continuidade no tempo. A comunidade encontra
seu fundamento no homem visto em sua totalidade e n&o neste ou
naquele papel que possa desempenhar na ordem social, encarada
separadamente. Sua forga psicolégica deriva de uma motivacdo mais
profunda que a da volicdo ou do interesse e realiza-se da fusdo de
vontades individuais que seria impossivel numa unido que se fundasse
na mera conveniéncia ou em elementos de nacionalidade (NISBET, 1987
apud FORACCHI & MARTINS, 2008, p.215-216).

A compreensao de comunidade para Nisbet estd ancorada na visdo de totalidade
do homem. Isso implica pensar que um conjunto de individuos vivendo ou interagindo
dentro de um mesmo territério ndo constitui em si mesmo comunidade, se esses
individuos ndo se consideram como tal. O que une uma comunidade ndo é a sua
estrutura, mas um sentimento de comunidade, de pertencimento ao lugar, com seus
conflitos e tensbes.

Pistrak (estudante da LEdoC) ressalta em sua entrevista que “a comunidade é o
lugar onde todos devem estar articulados, sem divisdes de grupos, porque se comecar a
ter divisGes e tiver grupos e grupos, ai ndo se torna uma comunidade.” A fala de Pistrak
remete algmas questdes: E possivel uma comunidade sem divisbes de grupos? Como

ficam os conflitos, as contradicdes que movimentam a realidade?

[...] a comunidade € como uma parte da gente, a gente sofre com os
problemas que tem |4, porque a gente também faz parte deles, e € 0
lugar que a familia da gente mora, é lugar que as pessoas que a gente
conviveu muito tempo no acampamento mora, S80 pessoas iguais a
gente. (Orquidea)

A fala acima expressa um sentimento de pertencimento a comunidade e a tudo
gue nela existe, as pessoas, 0s problemas, os conflitos e as tensdes presentes no
cotidiano da comunidade. Para além de um lugar de convivéncia, a comunidade é
entendida como “lugar de se produzir conhecimento e, por isso que considero que tudo
gue esta la, as pessoas, a forma de vida e até as vivéncias de opressdo como
conhecimento também” relata Orquidea estudante da LEdoC em sua entrevista.

A reflexdo acerca do conceito de comunidade é oportuna, considerando que, na
atualidade, a formagdo de comunidade esta ligada ao bairrismo. Esse entendimento
passa pela questdo de que, com o interesse em apagar as diferencas entre as pessoas,
em conter parte das mazelas do capitalismo, tenta-se tornar a escala da experiéncia
humana intima e local, elevando o territério local a moralmente sagrado (SENET,1988,
apud SILVA, 2003). Esse discurso aproxima as pessoas umas das outras para, de certa

forma, camuflar as contradi¢cdes da sociedade desigual.
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A questdo da comunidade emerge no século XX, quando 0s proprios
condicionamentos socio-histéricos de cada sociedade vao modificando o contexto urbano
e rural. Isso dificulta e torna complexa a elaboragcdo de uma definicdo objetiva de
comunidade, a qual adquire diversas conotacdes: sinbnimo de sociedade; como categoria
de pessoas; como referéncia politica mais ampla; como referéncia a uma area limitada de
moradia. As mudancas sofridas no conceito de comunidade neste século estao
associadas as transformagdes politicas, sociais, econdmicas e culturais pelas quais
passou a sociedade.

Nesse contexto, o desenvolvimento social e a complexidade dos problemas
sociais reafirmam a importancia da comunidade como realidade social coesa de
solidariedade entre os homens a ser resgatada a partir dos seus “nucleos de vivéncias” e
existéncias, ou seja, dos coletivos formados dentro das comunidades (SOUZA, 1996,
apud SILVA, 2003).

A assertiva acima remete a compreensdo de que a comunidade é espaco de
vivéncias e existéncias, assim como a escola. Nesse contexto, considera-se imperativa a
superacdo da visdo hegeménica capitalista de que essas duas instancias sao
dissociadas. Numa visdo ampliada, esses espacos se interpenetram, ha uma
continuidade de um no outro. Sdo lugares educativos permeados por relacdes de poder
hegemonicamente construidas.

Ancorado no pensamento de que escola e comunidade séo instancias formadoras
organicas, a LEdoC apresenta-se no cenario da formacdo de educadores e educadoras
do Campo, organizada numa diversidade de tempos/espacos formativos/educativos que
rompe com a légica de producdo do conhecimento apenas nos espacos escolares e se
firma na ideia de uma formacéo que promove a contra-hegemonia. Portanto, no capitulo
seguinte, a discusséo tem como foco o curso da LEdoC/UnB enquanto materialidade da
luta coletiva dos povos do campo. Ha uma diversidade de aspectos a serem refletidos
sobre este curso, contudo, nessa parte do trabalho, ha uma atencdo para a questéo da
formacéo para a docéncia por area do conhecimento, a concepg¢éo da formacgéo docente,
os fundamentos teorico-conceituais que orientam o0s diversos tempos e espagos
educativos que compdem esse curso de formacdo de educadores e educadoras do

campo.
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3 LEdoC/UnB: FORMACAO DE EDUCADORES E EDUCADORAS DO
CAMPO

3.1 Concepcdes de formacao docente e fundamentos tedrico-conceituais

A Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB é parte da histéria da luta dos
Movimentos Sociais do Campo, a qual é pautada pela transformacao da realidade social.
Assim, as concepcdes e pressupostos que fundamentam esse curso partem da premissa
de que ndao ha como pensar uma proposta educativa/formativa desvinculada de um
projeto de sociedade e de nacdo. A concepc¢ao de formacao docente nesse curso esta
atrelada ao modelo de desenvolvimento de campo e sociedade defendido pelo
movimento da Educacgédo do Campo.

Conforme Gramsci (1982), uma transformacdo na sociedade pela classe
trabalhadora ndo depende unicamente de sua insercdo na luta pelas transformacdes
econbmicas, mas de sua organizacdo cultural, do nivel de consciéncia de classe que
implica numa preparacao politica da classe popular que, segundo Gramsci, € atributo ndo
s6 de alguns, mas da coletividade.

Com base nos referenciais ja apresentados, pode-se perguntar: As atividades de
IOE e IOC protagonizadas pelos estudantes do Itadna da segunda turma da LEdoC estéao
conseguindo produzir contra-hegemonia no “chao da escola” e da comunidade? De que
forma? O que dizem os educandos(as) da 22 Turma da LEdoC sobre a prética da IOE e
I0C?

Gramsci estad convencido de que para se tornar classe dirigente, para
triunfar naquela estratégia mais complexa de longo alcance, o
proletariado ndo pode se limitar a producdo econdbmica, mas deve
também exercer sua direcdo politico-cultural sobre o conjunto das forcas
sociais que, por esta ou por aquela razdo, desse ou daquele modo, se
opdem ao capitalismo. E, para poder fazé-lo, a classe operéaria tem de
conhecer o efetivo territério nacional sobre o qual atua, tem de conhecer
e dominar os mecanismos da reproducdo global da formagéo
econdmico-social que pretende transformar (COUTINHO, 1985 apud
SANTOS, 2000, p.19).
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Nesse sentido, Gramsci defendia uma educacdo que atendesse a especificidade,
visando a elevagédo cultural da classe trabalhadora governada. Para esse autor, a
dominacdo da base econdémica nao € suficiente para alcan¢ar uma transformacao social,
€ necessario elevar a dimensao politico-cultural dos sujeitos excluidos da sociedade de
classes.

Nessa diregdo caminha a LEdoC da UnB construindo a formacéo dos estudantes,
futuros educadores e educadoras do campo, ancorada nos referenciais tedricos do
‘paradigma da complexidade, trazendo-os para a questdo do conhecimento e da
formagdo humana” (UnB, PPP, 2009, p.12). Esse paradigma propde o rompimento da
abordagem mecénica, limitada, fechada em si mesma, e se alicerga num pensamento
gue indaga a verdade do conhecimento produzido na humanidade e o préprio processo
de producdo desse conhecimento. Propde um conhecimento que nos ajude a
desenvolver uma compreensdo do mundo, da natureza e do humano numa perspectiva
de totalidade.

Fazendo uso das palavras de Gilvan Santos, da cancdo Construtores do Futuro:
Eu quero uma escola do campo onde o saber ndo seja limitado, que a gente possa ver o
todo e possa compreender os lados [...]. A logica cantada por Gilvan é a logica da
desfragmentacédo do conhecimento, a perspectiva desejante do rompimento de fronteiras
entre os diversos saberes, a emergéncia da desnaturalizacdo da forma disciplinar
histérica da organizacdo curricular das escolas e, sobretudo, da Universidade. Nesse
sentido, a proposta de formacédo da LEdoC da UnB, conforme consta no projeto do curso,

se assenta nos pressupostos da multi, inter e transdisciplinaridade.

[...] o modelo disciplinar integra historicamente a légica do modo de
producé@o da ciéncia proprio do modo de producdo capitalista (modelo
positivista de pensar o conhecimento, a ciéncia) que é caracterizado pelo
isolamento e fragmentacéo: isolam-se recortes e se constituem campos
epistemoldgicos para produzir a ciéncia. Mas, em determinado estagio,
este isolamento é questionado pela realidade (que ndo é assim
despedacada), cujos problemas, cada vez mais complexos, exigem a
desfragmentagéo (CALDART, 2010, p.141).

s

Na continuidade desse raciocinio, € importante destacar que perceber a
complexidade da realidade em um dado momento histérico significa entender que as
coisas nao sdo isoladas umas das outras. Que a vida ndo é fragmentada, que ela é
movida pelas contradicdes do real, de tal modo que os processos de producdo de

conhecimento devem se dar numa relagdo solidaria entre os diversos saberes.
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Nessa perspectiva, entende-se que a formacdo dos educandos(as) na LEdoC se
organiza por area de conhecimento ndo simplesmente para fazer o novo, mas no intuito
de buscar ligacéo entre os diversos campos da ciéncia, na medida que se estabelece o
didlogo entre os “saberes da vida”, os modos de producdo de sobrevivéncia e existéncia
dos povos do campo e os conhecimentos cientificos. Nessa dinamica, possibilita o
rompimento da linearidade dos processos escolares construidos ao longo da histéria.
Significa construir outra possibilidade de producao de conhecimentos mais ligada a vida
dos sujeitos que os produzem.

Rodrigues (2010), refletindo sobre a organizagdo curricular por &rea de
conhecimento na LEdoC 12 turma, atesta que a interdisciplinaridade é central para a
constituicdo de um curriculo que visa a formacdo por areas do conhecimento. Nesse
contexto, as estratégias de acbes baseadas nos pressupostos tedrico-conceituais da
multi, inter e transdisciplinaridade, as vezes acontecendo em separados e, as vezes em
conjuntos, articulados entre si, permitem uma formac&o mais integrada com a vida e com
a realidade concreta. Por outro lado, entende-se que esses pressupostos articulados com
as categorias contradicao e totalidade ampliam o processo de compreenséo da realidade;
aqui, em especial, a realidade dos homens e mulheres do campo.

Vale ressaltar que a presenca da categoria contradicdo € real no processo de
formacédo dos educadores e educadoras do campo na LEdoC, haja vista que ser formado
na logica tradicional e atuar nesse curso € uma contradicdo, mas, para Aroeira (docente
da LEdoC), “é romper com certezas, romper com ou entdo confirmar certeza de que a
forma que vocé achava que foi formado ndo era a certa. Vocé tem outra pratica, € vocé
se reprogramar’, se desafiar e estar disposto a reconhecer que existem demandas
diferenciadas colocadas nesse processo de formacao tanto para o docente, quanto para
0 educando(a) em relacdo a outros cursos de formacdo docente existentes nas
Universidades, a exemplo da organicidade do trabalho pedagdgico e do trabalho coletivo
dentro do referido curso na perspectiva de formar sujeitos coletivos.

O sujeito coletivo (GOHN, 2008) é entendido como aguele que tem a capacidade
de interferir nos processos sociais e criar lagos de pertencimentos com seus pares. Para
Gohn (2008, p.114), “o sujeito é aquele gue resiste as ideologias que querem adequa-lo
ao mundo ou a comunidade”.

Gohn (2008), ao citar reflexdes de Touraine (1994), destaca que, para esse autor,
a concepcao de sujeito ndo se contrapde a de individuo, mas ela € uma interpretagao
muito particular dele e que, na constru¢éo do individuo como ator, € impossivel separar

individuo de sua situacdo social. Nesse sentido, “os individuos s6 transformam em



70

sujeitos por meio do reconhecimento do outro, um sujeito que trabalha, a sua maneira,
para combinar uma memdria cultural com um projeto instrumental” (TOURAINE,1994
apud GOHN, 2008, p. 115).

Nesse contexto, a pluralidade na composicdo dos sujeitos coletivos do
Assentamento Itaina, além de evidenciar a natureza de contradicdes proprias da
dindmica social da comunidade, é necessaria para o0 entendimento direto do
desenvolvimento das atividades de Insercao colocadas em prética pelos educandos(as)
da LEdoC, pois a diversidade na constituicdo dos sujeitos coletivos se repete com 0s
sujeitos da escola. A iniciativa de instituir sujeitos coletivos dentro da comunidade
configura-se como construgcdo de estratégia contra-hegemoénica na perspectiva que
contribui para o rompimento da visdo hegemoénica das formas de lutas e organizacdo na
sociedade capitalista.

Entende-se que o sujeito coletivo se constitui no “processo de interagdo com
outros sujeitos, em instituicbes privadas e publicas, estatais ou ndo. Sujeitos coletivos
expressam demandas de diferentes naturezas, tém capacidade de interlocu¢do com a
sociedade, civil e politica” (GOHN, 2008, p.113).

Os sujeitos organizados coletivamente tém a possibilidade de articular acdes
contra-hegeménicas no sentido de desencadear processos na perspectiva da formacao
dos ‘intelectuais orgénicos” de Gramsci (1982), capazes de protagonizar mudancas

politicas e culturais na sociedade da qual eles fazem parte.

3.2 A formacéo por area de conhecimento

O curso da UnB tem a patrticularidade de estar estruturado na formacéo docente
por areas de conhecimento numa perspectiva multidisciplinar: Linguagens (expressao
oral e escrita em Lingua Portuguesa, Artes, Literatura) e Ciéncias da Natureza e
Matemética. Cada estudante, ao final da 42 etapa do curso, podera optar por uma dessas
duas areas, na qual serd certificado.

Conforme consta no Projeto Politico-Pedagégico da 22 Turma da LEdoC, a matriz
curricular do curso esta organizada em trés niveis, articulados em cada etapa e ao longo
de todo o curso: Nucleos de Estudos Basicos com uma carga horaria de 795 h/a, Nacleo
de Estudos Especificos com 1410 h/a e o Nacleo das Atividades Integradoras com 1320
h/a, totalizando 3.525 h/a distribuidas em oito etapas (UnB, LEdoC PPP, 2009). Esses
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nucleos, por sua vez, se desdobram em areas, eixos e componentes curriculares como
pode ser observado no organograma abaixo, mas, como ndo séo o foco deste trabalho,
nao serdo aqui discutidos.

== UNIVERSIDADE DE BRASILIA
Licenciatura em Educag@o do Campo

MATRIZ CURRICULAR
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Figura 2 — Matriz Curricular do curso de Licenciatura em Educac¢éo do Campo da Universidade de
Brasilia.

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Licenciatura em Educagéo do Campo da UnB.

Observa-se que a compreensao que sustenta a formagéo docente por area de
conhecimento na LEdoC, é a de que o educador formado nessa perspectiva possa das
conta de pensar a educacao a partir de uma logica integradora e de totalidade. Que tenha
condi¢éo de relacionar conhecimentos cientificos e conhecimentos praticos de forma a
superar a visdo de gue teoria e pratica sao polos dissociados e que possa trabalhar com
base na realidade do homem e da mulher do campo.

Tal compreensdo pode ser util ao processo de formagdo dos educadores e
educadoras do campo, na medida em que os protagonistas do curso entendam o mundo
como devir, como transformacéo permanente, e possam “conceber o conhecimento como
processo ininterrupto e sempre aproximativo da verdade, ou seja, a verdade como uma
construgéo de valor relativo” (MARTINS, 2008, p.64).

Nesse diadlogo, Caldart expressa que
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(...) a formacéo para a docéncia por area, deve ser ancorada em um
projeto de transformacdo da forma escolar atual, visando contribuir
especialmente no pensar de dois dos seus aspectos fundamentais que
sdo alteracdo da légica de constituicdo do plano de estudos que leve a
desfragmentacéo curricular pela construcdo de um vinculo mais orgéanico
entre o estudo que se faz dentro da escola e as questbes da vida dos
seus sujeitos concretos, e a organizacdo do trabalho docente que visa
superar a cultura do trabalho individual e isolado dos professores
(CALDART, 2010, p.129).

A formacao para dar conta da articulagéo entre as areas de conhecimento exige a
emergéncia de uma ciéncia que possibilita o didlogo entre os diversos tipos de saberes.
De tal modo que o curriculo da LEdoC da UnB adota as estratégias da multi, inter e da
transdisciplinaridade (como ja mencionado), utilizando os principios da diversidade e da
criatividade como elementos tedrico-metodolégicos, visando romper com a fragmentagéo
entre as disciplinas e utilizar a convergéncia de fronteira para uma leitura complexa da
realidade do campo (UnB, LEdoC PPP, 2009).

No entendimento de Freitas (1995), a interdisciplinaridade somente podera ser
equacionada como forma de resisténcia com a assimilacdo crescente do materialismo
histérico-dialético. Esse mesmo autor acrescenta que a interdisciplinaridade ndo é mais
do que a intencdo de pesquisar a realidade em todas as suas relacdes e interconexdes,
por meio de um método integral de investigacdo, o que é fundamento do materialismo
dialético.

Para Rodrigues (2010, p.107), “pensar de forma interdisciplinar remete a
necessidade de compreender a realidade como uma totalidade concreta e dialética.”
Nessa perspectiva, a formacdo dos educadores e educadoras do campo por area de
conhecimento desafia a organizacdo das atividades pedagdgicas para além das aulas, e
as aulas para além da transmissdo de conhecimentos cientificos. Implica em articular
diferentes processos que integram a formacdo humana e diferentes conhecimentos huma

visdo ampliada de mundo e de sociedade.

3.3 A Alternancia como elo articulador na formacdo de educadores e

educadoras do campo

Nesses doze anos de existéncia do Movimento da Educacdo do Campo, a
formacéao especifica dos educadores e educadoras do Campo tem sido “bandeira” de luta
dos Movimentos Sociais e sindicais do Campo e de algumas instituicbes publicas de

ensino; uma formacdo numa visdo mais alargada necesséria para os educadores e
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educadoras que possam assumir o papel de protagonistas de processos educativos e
formativos de diferentes dimensdes, que possam atuar, efetivamente, para além da
escola. Nesse sentido, a LEdoC propbe-se a profissionalizar os educandos(as) para as
seguintes atuacdes:

Na gestdo de processos educativos escolares, entendida como formacéo para a
educacao dos sujeitos das diferentes etapas e modalidades da Educacao Basica, para a
construcdo do projeto politico-pedagdgico e para a organizacdo do trabalho escolar e
pedagdgico nas Escolas do Campo, e na gestdo de processos educativos nas
comunidades, compreendida como uma preparacao especifica para o trabalho formativo
e organizativo com as familias e/ou grupos sociais de origem dos educandos(as), para
lideranca de equipes e para a implementacdo de iniciativas e/ou projetos de
desenvolvimento comunitrio sustentavel que incluam a participacdo da escola (UnB,
LEdoC PPP, 2009 ).

A organizacdo da formacdo dos educadores e educadoras do campo a partir
desses dois campos de profissionalizacdo assenta-se nos principios da Educacdo do
Campo, quando esta endossa que a formacdo ndo acontece apenas ha escola, mas
também nas relacdes estabelecidas nas comunidades. Por conseguinte, a insercao
pedagogica e politica dos educandos(as) como uma das atividades formativas da LEdoC
perpassa essas duas esferas de formacdo, o que requer um olhar investigativo na
perspectiva de totalidade das préaticas de inser¢cdo desenvolvidas na escola e na
comunidade do campo.

A partir da analise do PPP e do envolvimento do pesquisador na dindmica do
curso considera-se que a LEdoC expressa a preocupacdo com a educacdo escolar e os
processos formativos que acontecem nos acampamentos, assentamentos e
comunidades rurais e, ao mesmo tempo, revela-se como uma forma de construcédo de
uma contra-hegemonia no sentido de que busca “reinstalar-se a problematica da
formacdo de intelectuais organicos capazes de protagonizar uma grande mudanca
politico-cultural” (CAMPIONE, 2003, p.60) nas comunidades de insercdo dos seus

educandos(as).

Como a proposta do curso é o atendimento de um publico diferenciado
daquele majoritario nos centros urbanos, foi adotado a Pedagogia da
Alternancia, que divide a carga horéaria do curso em dois momentos: o
Tempo-Escola (TE), em que os educandos se concentram por cerca de
guarenta dias na estrutura da universidade para estudar, em tempo
integral, durante os trés turnos do dia, e o Tempo-Comunidade (TC), em
gue os estudantes cumprem parte da carga horaria das disciplinas das
etapas desenvolvendo os trabalhos tedricos e praticos em sua
comunidade origem e na escola do campo local (VILLAS BOAS, [2010],
nédo paginado).
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Conforme referencia Villas Bbas [2010], a LEdoC adotou a Pedagogia da
Alternancia no processo de organizagdo da carga horéria do curso. Essa forma de
organizacao pedagdgica considera as particularidades da realidade social dos estudantes
e possibilita estabelecer uma conexdo entre o contexto vivido e a Universidade, se
apresentando como um paradigma de formacéo que se concretiza a partir da relagdo TE
e TC. Essa proposta ndo € estatica, indica movimento, esse ir e vir permite a criagcao e
com ela a elaboracdo do conhecimento.

Sobre a Pedagogia da Alternancia, merece a ressalva de que surge em terra
francesa como experiéncia das Maisons Familiales Rurales, no ano de 1935. Ela nasce
como resultado da mobilizac&o e organizacdo de alguns agricultores da comunidade rural
Sérignac-Péboudou, em Lot-et-Garone, no sudoeste da Franca, diante da rejeicdo e
desmotivacéo de seus filhos com a pedagogia desenvolvida nas escolas urbanas e rurais
gue eles frequentavam. Além disso, notaram que a escola oferecia uma educacgao
alienante e ndo partia da realidade de seus filhos (ESTEVAM, 2003; DIAS, 2006;
RIBEIRO, 2008).

Essa experiéncia conquistou varios paises e, no Brasil, chegou em 1969 no
Estado do Espirito Santo, sob a lideranca do jesuita italiano Padre Humberto
Pietrogrande e coordenado pelo Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo
(MEPES).

O Brasil conta atualmente com um grande numero de experiéncias que adotam a
Alterndncia como organizacdo dos tempos educativos. Conforme Silva (2007), somam
mais de 250 experiéncias educativas no territério nacional, entre elas: Escola Técnica
Agricola (ETA); Escola Familia Agricola (EFA); Casas Familiares Rurais (CFR); Escola
Popular de Assentamento (EPA); Programa de Apoio a Formacdo Superior em
Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO); Instituto de Capacitacdo e
Pesquisa da Reforma Agréaria (ITERRA); Fundagdo de Desenvolvimento e Educagéo da
Regido Celeiro (FUNDEP), dentre outras.

Para Caldart (2004b, p.104), “a Pedagogia da Alternancia emerge do desejo de
nédo cortar as raizes. E uma das pedagogias produzidas em experiéncias de Escola do

Campo em que o MST se inspirou”. Contudo, Ribeiro (2008) sublinha que

A Pedagogia da Alternancia € uma expresséo polissémica que guarda
elementos comuns, mas que se concretiza de diferentes formas:
conforme 0s sujeitos que as assumem, as regides onde acontecem as
experiéncias, as condi¢cdes que permitem ou limitam e até impedem a
sua realizacdo e as concepcdes tedricas que alicercam suas préaticas
(RIBEIRO, 2008, p.30).
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No entendimento de Ribeiro, a Alterndncia ndo pode ser tratada de forma
homogénea, pensada da mesma forma para todos os sujeitos em todos os lugares.
Trata-se, de um processo complexo, que implica op¢bes no ambito politico, tedrico-
metodoldgico e epistemolégico. E uma alternativa formadora que exige reflexdes
permanentes, novas atitudes e novas relagfes sociais entre 0s sujeitos envolvidos no
processo de formagéo.

Essa compreensao leva a pensar que a Alternancia na LEdoC néo esta dada, ela
se faz no movimento contraditério da realidade concreta num processo de complexidade
onde nao existe apenas um Unico elemento que intervém na formacao dos sujeitos, mas
€ arelacao e a interacdo do conjunto dos elementos instituintes dessa pratica que produz
formas contra-hegemoénicas de ver e pensar a realidade. Para tal, € necessario que 0s
sujeitos em formacdo se apropriem da realidade histérica enquanto seres de praxis.
Maria Bonita?® (docente da LEdoC) expressa em sua entrevista que “a Alternancia é um
modo que define a maneira de formar os educadores e educadoras do campo, a
organizacao do trabalho pedagdgico, ela é definidora do tipo de educador(a) que esta

formando.”

Se os homens sdo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer é
acdo e reflexdo. E praxis. E transformacdo do mundo. E, na razéo
mesma em que o quefazer é préxis, todo fazer do quefazer tem de ter
uma teoria que necessariamente o ilumine. O quefazer é teoria e pratica.
E reflex&o e acéo (FREIRE, 2005, p.141).

A partir de tal pensamento, é imperativo questionar: Os tempos/espacos
formativos/educativos da LEdoC dialogam? Se dialogam, em que momento(s)? Como
acontece? Como esta sendo tecido o dialogo?

Conceber e organizar formacdes em Alternancia exige a introduc¢do ndo s6 da
complexidade, mas também do contraditério e paradoxal, ou seja, implica pensar em uma
l6gica de formacdo para os educadores e educadoras das Escolas do Campo que nao
despreze, que nao torne invisiveis as experiéncias sociais baseadas em conhecimentos
populares. Nesse sentido, Maria Bonita, em sua entrevista, ressalta que “as estratégias
de organizacdo do trabalho pedagogico da LEdoC eu acho que elas privilegiam que a
gente realize, experimente, vivencie o que a gente esta teoricamente construindo dentro

da Universidade”.

> M. Bonita é docente e membro da equipe de coordenacéo geral da LEdoC.
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“‘Nao € simplesmente de um conhecimento novo que necessitamos; 0 que
necessitamos € de um novo modo de producao de conhecimento. Nao necessitamos de
alternativas, necessitamos é de um pensamento alternativo as alternativas”, enfatiza
Santos (2007, p.20). Necessita-se de outras possibilidades de producdo de
conhecimentos além das provenientes da racionalidade tradicional.

Nesse entendimento, a Alternancia deve servir de ferramenta para o afloramento
das contradicbes que movimentam o real, de tal modo que permita que se estabeleca
uma relagéo dialogica entre os tempos educativos; que se possa acionar, conjuntamente,
teoria e pratica nos processos de producdo de conhecimentos.

Nesse dialogo, Zumbi dos Palmares (estudante da LEdoC) revela em seu
depoimento, fazendo referéncia a Alternancia vivida no curso da Licenciatura da

Educacao do Campo da UnB que

A “Alternancia € um momento em que a gente pega a parte teérica, a
parte de conteldo mesmo e concilia com a pratica e, assim vai fazendo
essa troca de conhecimento. Entdo, € um momento que a pessoa esta
sempre se desenvolvendo. Nao tem como ficar s6 com a teoria ou s0
com a pratica, as vezes, a gente tem a pratica e € muito ineficiente na
parte tedrica, entdo esse momento da Alternancia € quando a gente faz
essa troca de conhecimentos. (Zumbi dos Palmares)

A visdo de Zumbi dos Palmares sobre a Alternancia que vem sendo construida
dentro do curso da LEdoC UnB remete para o entendimento de que o lugar da teoria é no
TE e o da pratica no TC. E que a Alternancia promove a troca de conhecimentos entre
esses dois espacos/tempos. Mas sera que a pratica também néo esta no TE, assim como
a teoria? E a teoria esta no TC, assim como a pratica?

A partir dos relatérios dos seminarios de TC e das sinteses de avaliacdo das trés
primeiras etapas da segunda Turma da LEdoC, percebe-se que o processo educativo
desenvolvido através da Alternancia tem sido (re)desenhado a partir do impulsionamento
das questbes emergentes da realidade dos educandos(as). Considera-se que a
Alternancia, compreendida enquanto instrumento tedrico-metodol6gico, podera contribuir
para os estudantes da LEdoC ocuparem a escola e a comunidade a que eles pertencem,
na medida em que ela viabilizard a IOE e I0C na perspectiva da desconstrucdo da
hegemonia vigente dos processos educativos e sociais, pratica indispensavel para a
construcdo de um novo projeto contra-hegemoénico de educacdo, de campo e de
sociedade. Cambaru (docente da LEdoC) evidencia em sua entrevista que “se a LEdoC
deixar de ser em Alternancia, eu vejo uma contribuicdo pequena desse curso para a

Educacao do Campo.”
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A importancia do papel da Alternancia no processo de formagao dos educadores e
educadoras do campo aparece com bastante intensidade nas falas dos docentes no
decorrer dos seminéarios de avaliacdo das etapas do TE, no planejamento do TC e nas
entrevistas. Compreende-se que a Alternancia permite que a “vida” da comunidade seja
trazida para a Universidade e, ao mesmo tempo, a Universidade seja levada para as
comunidades.

Nesse dialogo, é importante reafirmar que uma das intencionalidades do TC é que
0 educando(a) comece a se inserir nas comunidades para contribuir com o enfrentamento
dos problemas que ali se encontram. Além de formar educadores e educadoras para as
Escolas do Campo, a LEdoC pretende formar protagonistas de acdes que ajudem os
povos do campo a viver com dignidade no lugar onde moram. A partir desse
entendimento, foi criado pelo colegiado docente da LEdoC num momento de discussao e
analise do curso um novo componente curricular que nao estava inicialmente previsto no
PPP, intitulado Conflitos Estruturais Brasileiros e Educacdo Popular (CEBEP), com o
objetivo de levantar as questdes emergentes da realidade social dos estudantes, de
debaté-las, refleti-las, para, em seguida, construir coletivamente propostas de intervencao

social.

A luz dos desafios que os temas emergentes colocam para 0 curso €
possivel reavaliar a proposta do Projeto Politico Pedagégico (PPP) do
curso e levantar consideracdes sobre as alternativas para o ajuste da
equacdo entre necessidade de transmissdo do conhecimento
acumulado, aprendizado com os saberes tradicionais das comunidades
populares e planejamento e intervencdo critica na realidade (VILLAS
BOAS, [2010] n&do paginado).

Segundo Villas Bbas [2010], o trabalho do CEBEP apoia-se no principio de que os
educadores e educadoras do campo, para serem protagonistas de ac¢bBes contra-
hegemonicas, necessitam refletir sobre os conflitos estruturais do pais, articulados com a
dindmica da realidade das comunidades de insercdo, e assim ter as condi¢Oes
necessarias para o desenvolvimento de uma praxis transformadora da realidade, na
perspectiva da atuagéo na escola e na comunidade local.

Pistrak (estudante da LEdoC), sujeito desta pesquisa, esclarece em sua entrevista
gue o CEBEP é o componente curricular mais forte dentro do curso, por tratar da questao
da diferenca social, da relacdo de poder dentro dos assentamentos/comunidades rurais,
e gue isso ajuda a tracgar estratégias de intervencao social.

E importante ressaltar que, dentro do curso da LEdoC, a proposta de trabalho do

CEBEP tem acontecido com uma carga horaria média de quinze horas em cada etapa do
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TE. Esse componente curricular tem-se transformado em um espaco de debate e
reflexdo acerca das acgdes desenvolvidas na escola e comunidade de insergdo, na
perspectiva de avaliar e criar condicbes de apropriacdo de conceitos e categorias
importantes para a proposicdo de estratégias de intervencdes na realidade dos
educandos(as) em consonancia com os objetivos do curso (VILLAS BOAS, [2010], néo
paginado).

Dentre as atividades desenvolvidas pelos educandos(as) nesse componente
curricular, tem-se a pratica de intervencdo em coletivos, o teatro forum, inspirado no
Teatro do Oprimido, de Augusto Boal. Segundo Villas Bbéas, o Teatro Férum tem se
mostrado nesse curso “método importante de coletivizacdo do debate e tomada de
posicdo sobre temas pertinentes, mas ndo comumente debatidos” (VILLAS BOAS,
op.cit.).

Esse tipo de atividade pode ser uma forte estratégia de ocupacéo da escola e de
mobilizacdo da comunidade em que os educandos(as) da LEdoC estéo inseridos. Ocupar
a escola é uma necessidade para que ela cumpra sua funcdo social e construa uma
pedagogia do oprimido forjada com e para o povo. Uma pedagogia que faca da opressao
e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que resultara o seu engajamento
necessario na luta por sua libertacdo, em que essa pedagogia se fara e refard (FREIRE,
2005).

Nesse dialogo sobre o teatro enquanto tatica de debate das questdes emergentes
da realidade e de formacédo de coletivos, Orquidea (estudante da LEdoC) revela em sua

entrevista:

Aqui no curso tivemos aula de teatro e 14 na escola de insercdo faz
teatro, mas nado faz teatro com aquela co-responsabilidade social de
transformacé@o e aqui a gente aprendeu como uma forma de romper
barreiras entre expectador e ator e 14 a gente pode colocar isso em
pratica na insercdo, dentro do projeto da escola, mas assim, mostrar o
novo jeito de fazer teatro, teatro com perspectiva de transformacao.
(Orquidea)

A fala de Orquidea expressa um sentimento de subversdo as praticas
pedagdgicas tradicionalmente desenvolvidas pelos docentes da escola de insercgéo,
modificando a dindmica do projeto de teatro da escola. Vale ressaltar que o teatro, como
estratégia de IOE e I0C, podera servir de instrumento de luta da classe oprimida, um
espaco para pensar e refletir a realidade e as situagfes de opressdo da sociedade. Freire
(1980, p.26) afirma que “conscientizagao nao pode existir fora da praxis, ou melhor, sem
acdo-reflexdo. Essa unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser

ou de transformar o mundo que caracteriza os homens.” Nesse sentido, a insergéo critica
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na historia implica que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o
mundo. De tal forma, “a educacdo nido é um instrumento valido, se n&o estabelece uma
relagcéo dialética com o contexto da sociedade na qual o homem esta radicado” (FREIRE,
1980, p.34).

E importante ressaltar que a organizacdo pedagdgica do curso em TE e TC, exige
gue a atuacdo dos docentes da LEdoC/UnB va além das aulas ministradas na
Universidade. Eles acompanham e orientam as acdes de insercdo na escola e na
comunidade. Essa oportunidade de ir a comunidade de inser¢cdo dos educandos(as),
guando entendida como momento de pesquisa, permite conhecer as demandas, as
guestbes emergentes desse contexto, dialogar com o0s sujeitos da escola e da
comunidade de insercéo. Permite “alimentar” e “retroalimentar” o processo formativo, na
medida em que a realidade e suas contradi¢cbes sao refletidas a luz das teorias no TE e
(re)significadas na realidade concreta.

Essa pratica busca a superacdo da dicotomia ensino-pesquisa no processo
ensino-aprendizagem. “Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro” (FREIRE, 1996, p.32).

No entendimento de Freire, ensino e pesquisa sdo elementos da agéo formativa
articulados entre si, acontecem ao mesmo tempo. Demo (2003) aponta a pesquisa como
principio cientifico e educativo e que esta deve ser uma atitude cotidiana do professor.
Para Molina e Mouré&o (2010, p.381), na LEdoC a pesquisa é entendida como “atividade-
processo estratégico para a integracdo pedagogica das atividades de estudo e
construgcao de conhecimento no curso”. Trata-se de uma visdo ampla do processo
formativo pautada na compreensdo de que o conhecimento se constrdi na articulacédo
dialética entre teoria e pratica social.

Nesse sentido, inserir a pesquisa enquanto principio cientifico/educativo no
processo de formacdo dos estudantes é um grande desafio para os docentes do curso,
considerando o seu proprio processo de formacédo, de base fragmentada e linear. Requer
uma organizacdo do trabalho pedagégico da Universidade que rompa com a estrutura
hegemonica historicamente construida. Para isso, exige-se a revisdo de conceitos, de

valores humanos e concepgdes tedricas.
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3.4 Tempo-Escola e Tempo-Comunidade: um entrecruzamento de tempos e

espagos educativos

A compressdo das categorias “tempo” e “espag¢o” na dindmica da LEdoC & de
grande relevancia no processo de producdo das relagbes que se estabelecem na
dindmica do curso. No que se refere a categoria “tempo”, € preciso que se a entenda
para além do aspecto cronoldgico, e o “espago” deve ser entendido conforme a
organizacao e como os individuos o ocupam.

Segundo Cavaliere (2007), a organizacdo social do tempo é um componente que
reflete e constitui as formas organizativas mais amplas de uma sociedade. Ela ainda
afirma que essa é uma categoria fundamental para a compreensdo nao s6 dos processos
civilizatérios, num sentido mais amplo, como também dos processos de criagéo,
acumulacao e distribuicdo de riquezas tanto materiais, quanto simbdlicas.

Na teoria marxista, por exemplo, a nog¢ao de “tempo” implica na consignagéo do
valor do produto; tem uma relacdo com o trabalho, com a producdo, com a criacdo de
mais-valia, com a apropriacdo do “tempo” excedente transformado em valor. Elias (1998,
p.13) expressa que “o individuo ndo tem capacidade de forjar, por si s, o conceito de
tempo”. Esse vai sendo assimilado pelo individuo na medida em que ele se insere numa
sociedade; “a experiéncia humana do que chamamos ‘tempo’ modificou-se ao longo do
passado, e continua a se modificar em nossos dias” (p.34).

E necessario nessa reflexdo entender que o tempo e o espago ndo sdo historicos
em principio, mas uma construcao cultural e social. O tempo e 0 espaco sdo pensados,
planejados conforme as “necessidades” de uso. Assim, refletir sobre as interfaces
tempo/espaco na organizacdo do trabalho pedagégico na escola e a forma como os
sujeitos neles se organizam é de suma importancia para compreender 0s processos de
producdo de conhecimento nas suas complexidades. Aqui, em particular, da IOE e da
IOC sem desvincula-las dos outros tempos/espacos que compdem o curso da LEdoC,
como tempo-trabalho, tempo-organicidade etc.

E importante ressaltar que, no processo evolutivo do “tempo”, este foi
particularizado em unidades temporais®® determinadas e de formas diversas. No campo

escolar ndo é diferente, basta olhar para a organizagdo curricular das escolas, dos

% Sobre “unidades temporais”. Ver Elias (1998).
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cursos, que se percebe a diversidade de tempos que constituem o todo. Porém, nem
sempre todos eles sdo vistos como educativos/formativos pela prépria escola.

Sobre a organizacdo espacial e temporal da LEdoC/UnB*, é importante ressaltar
gue a organizacao do trabalho pedagogico e as praticas educativas estdo assentadas
numa diversidade de tempos/espacos. Sua organizacdo curricular esta estruturada em
etapas equivalentes a semestres regulares cumpridas em regime de Alternancia entre TE

e TC, ja mencionado anteriormente.

Ao organizar metodologicamente o curriculo por Alternancia entre Tempo
Escola e Tempo Comunidade, a proposta curricular do curso integra a
atuacdo dos sujeitos educandos na construcdo do conhecimento
necessario a sua formacdo de educadores, ndo apenas Nos espacos
formativos escolares, como também nos tempos de producdo da vida
nas comunidades onde se encontram as escolas do campo (MOLINA;
MOURAO, 2010, p.373).

No TE, os educandos(as) desenvolvem um conjunto de atividades didatico-
pedagogicas e a participacdo na gestdo do curso. E um tempo de acdo-reflexdo-acéo,
num movimento de circularidade organica, em que 0s sujeitos na sua totalidade tém
deveres, compromissos e obrigacfes pautados no pensamento coletivo. Conforme
Molina; Mourdo (op.cit.,, p.385), “durante os tempos educativos do TE pratica-se a
reflexdo tedrica contextualizada nos processos vividos nessas realidades, o que ocorre a
partir dos semindrios integradores que acontecem no inicio e final de cada etapa.”

O TE* na LEdoC figura-se como o tempo presencial desenvolvido na
Universidade, o qual se desdobra em varios outros espacos/tempos
formativos/educativos, denominados anteriomente de unidades temporais, as quais séo
retomadas na sequéncia com maiores detalhes.

e Tempo abertura e noticia — é o tempo que marca o inicio das atividades do dia
durante trés vezes por semana. Esse espaco € reservado a varias possibilidades

e formas de expressdo, abrangendo as questdes do campo, da Educacdo do

Campo, dos Movimentos Sociais e Sindicais, das lutas camponesas, entre outras

questdes relacionadas aos povos do campo, a conjuntura nacional e mundial. E

3 As informacdes apresentadas aqui sobre a LEdoC foram extraidas dos documentos do referido
curso. Contudo, é importante ressaltar que a organizacdo dos tempos/espacos formativos do
curso ndo tem uma estrutura rigida, estatica. Ela acompanha a complexidade do processo de
formacéo.

% As informacdes sobre os diversos tempos que compdem o TE foram extraidas do Projeto
Metodoldgico — PROMET do TE e TC da 22 e 42 etapa (2009/2010) da 22 turma — LEdoC/UnB. A
organizacgdo dos tempos educativos na LEdoC muda de uma etapa para outra conforme a reflexdo
sobre a prética desenvolvida no TE.
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um espago e tempo de (in)formacdo sobre acontecimentos atuais vinculados a
vida dos sujeitos do campo.

e Tempo-estudo — tempo reservado durante alguns dias de cada semana durante
o TE para leitura de textos, revisdo dos conteddos e temas desenvolvidos pelos
docentes no decorrer do TE. E um espaco destinado também para estudos
complementares.

e Tempo-aula — tempo diario destinado ao desenvolvimento dos componentes
curriculares, em que os docentes dialogam diretamente com os educandos(as),
tiram duvidas, sistematizam questdes. Em cada etapa do curso, esse momento &
iniciado com o seminario de TC em que os educandos(as) apresentam aquilo que
foi realizado na escola e comunidade de insercdo, suas impressdes, suas
davidas, descobertas, novas questdes extraidas da realidade.

e Tempo-trabalho — é o tempo destinado a realizacao de trabalhos pelos préprios
educando(as), e servicos necessarios a manutencdo dos espacos coletivos em
gue acontece o curso. Esse tempo é composto por varios setores de trabalho:
comunicacao e cultura, esporte e animacao, memoria, secretaria, limpeza diaria
do espaco de convivéncia, lavanderia, cozinha e refeitério, ciranda e saude, que
nao serdo discutidos neste trabalho.

e Tempo-atividade fisica — destinado ao trabalho corporal através de exercicios
fisicos diversificados realizados por vonluntarios.

e Tempo organicidade — sdo quatro ou cinco momentos semanais destinados as
atividades das instancias de organicidade: Grupo de Organicidade (GO),
Coordenacado Politico Pedagdgica do curso (CPP), Setor de Trabalho (ST) e
Plenaria da turma. Cada turma é composta por seis grupos de organcidade que
recebem identificacdo (nome) escolhida por cada grupo. De duas em duas etapas
sdo escolhidos outros nomes para a identificacdo dos grupos de organicidade. No
caso dos grupos de organicidade da segunda turma da LEdoC, foram
identificados com os seguintes nomes: Aroeira, Araticum, Flamboyant, Cambaru,
Ipé (nas duas primeiras etapas do curso) e na 32 e 42 etapas foram nominados de
Patativa do Assaré, Pistrak, Zumbi dos Palmares, Maria Bonita, Girassol e Che
Guevara.

Mas porque a escolha desses nomes e nao de outros? O que esses nomes
significam para um coletivo em processo de formagéo para educadores e educadoras do

Campo?
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O termo “escolher”, segundo Ferreira (2001, p.304) significa “preferir”’, “optar”;
nesse sentido, considera-se que essas escolhas ndo sdo por acaso. Esses nomes nao
sdo ocos, sem sentido para quem os escolheu. Intui-se que tém relacdo com processos
de resisténcias culturais, politicas e sociais vinculados aos povos do campo e com
sujeitos marcados pelas contradicdes da histéria que, de uma forma ou de outra, se
colocaram nas lutas sociais. Por outro lado, pressupde-se uma ligagdo com a vida, com a
natureza, uma espécie de simbologia com o campo enquanto espaco de vida e de
relagBes multiplas.

Conforme consta no Projeto Metodolégico da 42 etapa da 22 Turma da LEdoC, o
grupo de organicidade é o espaco de acolhida destinado ao encontro dos membros de
cada GO para atividades relacionadas ao processo organizativo da coletividade e
vivéncia da co-gestdo do curso. Cada GO é coordenado por um estudante, eleito ao
inicio de cada etapa (UnB, PROMET, 2010).

A instancia de organicidade intitulada Coordenacdo Politico Pedagdgica (CPP) é
destinada & vivéncia e experiéncia formativa da dimensdo organizativa da turma. E o
espaco em que see relnem semanalmente a equipe de coordenacdo do curso,
coordenadores de GO, Setor de Trabalho e representante de turma para discutir o
planejamento e replanejamento da etapa. A instancia Setor de Trabalho € coordenada
por um dos estudantes eleito pelo coletivo do setor no inicio da etapa. E a plenaria da
turma € o momento em que a turma se reune para avaliar, refletir e tomar decisbes sobre
0 andamento do curso.

e Tempo-cultura — acontece quizenalmente, destinado ao cultivo e a reflexdo sobre
guestdes culturais diversas e a complementacao da formacao politica e ideoldgica
do conjunto da turma.

e Tempo de andlise de conjuntura — essa atividade acontece quinzenalmente. E
designado para o acompanhamento e debate de noticias refentes a conjuntura
politica, social, econdmica, cultural e educacional do pais e do mundo.

Diante dessa exposi¢cdo, algumas inquietagbes emergem: Como a categoria
tempo é entendida dentro do curso da LEdoC? O tempo € visto na perspectiva qualitativa
ou quantitativa?

No que tange ao TC, esse é considerado tempo intensivo de formacao presencial
nas comunidades de inser¢cdo, com o desenvolvimento de préaticas pedagodgicas
orientadas pelo curso. Essas praticas sdo desenvolvidas em trés dimensdes: nas escolas
do campo, nas comunidades camponesas e 0 tempo destinado ao estudo de textos

relacionados aos componentes curriculares de cada etapa do curso indicados pelos
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docentes da LEdoC. Em cada TC, os estudantes produzem textos-sintese individuais e

coletivos das atividades de insercdo desenvolvidas na escola e na comunidade,

dialogando com autores trabalhados nos TE e/ou com leituras indicadas para o TC.
Contudo, Orquidea (estudante da LEdoC) ressalta em sua entrevista que

O Tempo-Comunidade as vezes distancia um pouco do tempo escola,
apesar de serem dois tempos educativos, deveriam ser mais ou menos
iguais. E um tempo que se distancia um pouco, porque la tem a vida da
gente, vocé concilia com o curso. E por a realidade ser tdo dura, as
vezes a gente deixa o curso um pouco de lado para viver a vida da gente
enquanto camponés, enquanto mae.(Orquidea)

Em relacdo as atividades de insercdo desenvolvidas nas escolas e nas
comunidades rurais, elas abrangem uma diversidade de procedimentos pedagdgicos tais
como seminarios, oficinas, minicursos ministrados pelos educandos(as) em formacao nas
Escolas do Campo e nas comunidades, com orientacdo e acompanhamento dos
docentes da UnB, de Universidades parceiras como a Universidade do Estado de Mato
Grosso — UNEMAT, Universidade Estadual de Goias — UEG, Instituto Federal de
Educacao Teconoldgica — IF de Brasilia, Universidade Federal da Grande Dourados —
UFGD e bolsistas de graduacéo e pés graduacao da Universidade de Brasilia.

Dentre as diversas atividades de inser¢cdo desenvolvidas nas escolas e
comunidades rurais sob organizacdo dos educandos(as) da LEdoC da 22 Turma, foco
desta pesquisa, pode-se citar os seminarios de apresentacdo do projeto da Licenciatura
da Educacdo do Campo da UnB realizados nas escolas e comunidades de insercao dos
estudantes, além de debater, refletir problemas da realidade local. Esses seminarios
aconteceram em todas as comunidades de insercdo dos educandos(as) da LEdoC,
organizados metodologicamente de maneiras diversas conforme as condi¢Bes fisicas,
materiais e humanas de cada comunidade e da articulacdo dos educandos(as) com a
escola, comunidade de insercdo e secretarias de educacdo dos municipios ou do Estado
desses educandos(as).

Em algumas comunidades, os seminarios foram organizados e articulados
coletivamente entre os estudantes da LEdoC com a orientacdo e acompanhamento dos
docentes da UnB. A exemplo das comunidades: Assentamento Terra Conquistada em
Agua Fria de Goias, Assentamento Itatina situado em Planaltina de Goias e Engenho Il e
Prata em Cavalcante (GO) com o apoio dos estudantes da 32 turma da LedoC das
referidas comunidades.

O publico alvo desses seminarios era o0s sujeitos das escolas e as comunidades

de modo geral, por entender que a Educacdo do Campo néo se faz apenas no chao da
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escola, mas na luta coletiva dos sujeitos que vivem e trabalham no e do campo. Assumir
essa premissa € corroborar com os principios e fundamentos da Educag¢do do Campo
construidos na luta contra-hegemdonica por um modelo diferente de desenvolvimento para
0 campo e para a sociedade, assentado numa l6gica que respeite os saberes e a
diversidade de sujeitos presentes no campo.

Esses momentos se constituem, além de espacos de divulgacdo da LEdoC,
lugares para levantar, debater problemas da realidade e pensar coletivamente,
alternativas para os problemas apontados pelas pessoas da escola e da comunidade
local. Outra atividade significativa realizada no conjunto do curso foi o | Seminéario das
Escolas de Insercdo dos educandos(as) da LEdoC, realizado na Escola Estadual Paulo
Freire, no Assentamento Anténio Conselheiro, no municipio de Barra do Bugres/MT,
idealizado como parte integrante da carga horaria da 32 etapa de formacéo da 22 turma
do curso.

Esse seminario teve como objetivos principais®: apresentar as escolas de
insercao dos estudantes da LEdoC da UnB a proposta do curso e seus desafios politico
pedagdgicos e dialogar sobre questdes e praticas das escolas do curso no contexto
pedagdgico da Educacdo do Campo e do debate acerca da concepcado de escola e de
sociedade, entendendo que o campo da Educacdo do Campo € territério cheio de
contradi¢cdes e, consequentemente, em disputas. Além de discutir acerca da realizacéo
de préaticas pedagdgicas e pesquisas nas escolas de inser¢do dentre outros.

A reflexdo construida nesse evento caminhou na direcdo de que a Educacéo do
Campo deve contribuir para que as pessoas das comunidades entendam a realidade
social, “0 chdo que elas pisam”, para ajudar a compreender as relagcbes hegembnicas
estabelecidas na escola e na sociedade capitalista e para, entdo, pensar em outras
formas de relacbes produtivas e avancar na construcdo de um modelo contra-
hegemobnico de sociedade assentado em uma nova logica de producdo de valores
humanos.

Nesse caso, TC se configura como tempos/espagcos em que os educandos(as),
com a lente da contra-hegemonia, podem combinar atividades de estudo com
participacdo direta em agbBes da comunidade. Esse tempo funciona como “espago
privilegiado de construcdo de conhecimento no contexto das realidades escola-
comunidade onde atuam os educandos” (MOLINA; MOURAO, 2010, p. 385).

Segundo Arroyo (2004), nas trajetérias humanas e escolares dos estudantes a

dificuldade é articular os tempos do viver, sobreviver, trabalhar e os tempos da escola.

% Informacdes extraidas do folder do seminario elaborado pela LEdoC/UnB.
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Todavia, os diversos tempos/espacos que constituem o curso da LEdoC séo tratados de
forma circular, a partir de um encadeamento de processos individuais e coletivos no
sentido de formar um processo social mais amplo na dialética que emana das demandas
educativas/formativas que constituem esse curso.

Para Elias (1998, p.59), “a nogdo de tempo remete a alguns aspectos do fluxo
continuo de acontecimento em meio aos quais os homens vivem, e dos quais eles
mesmos fazem parte”. Isso ajuda a ponderar que o TE e o TC s6 podem ser pensados a
partir das multiplas unidades temporais que os constituem permeados pelas contradi¢cdes
gue o0s movimentam. Por unidades temporais entende-se, neste estudo, o0s
tempos/espacos articulados a partir das necessidades de organizacdo e ocupacgédo do TE
e do TC, dos tempos do ensinar e do aprender.

A complexidade dos processos formativos/educativos da LEdoC implica em
compreender que o estudo do tempo é o de uma realidade humana interposta na
natureza, e ndo de uma natureza e uma realidade humana separadas. Deve-se
considerar a articulacdo dessas duas dimensdes nos processos de formacao de maneira
dialética. “A realidade ndo é um amontoado de partes, um caos, mas uma totalidade
articulada, cujas partes se inter-relacionam de tal forma que o produto de tal inter-
relacionamento, o todo, é diferente da somatoria simples delas (MARTINS, 2008, p.69).

Nessa perspectiva, a institucionalizacdo dos tempos/espagos inscreve-se na
Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB, a partir de uma concepcéao individual e
coletiva em que as praticas educativas sdo desenvolvidas por intermédio de processos
variados mediados pelos “sujeitos da acdo”. Esses tempos ndo acontecem como uma
realidade dada para todos os sujeitos envolvidos no processo de formacéo, sobretudo
nas etapas de IOE e na IOC. Eles ndo sdo apenas planejados como também ritmicos,
ciclicos e dialdgicos. Sao instituidos por um conjunto de relagdes entre diferentes
dimensdes que compdem os processos de formacdo dos educandos(as) fundamentado
nos principios da Educagéo do Campo. S&o duas dimensdes organizacionais e de acao
concreta na realidade objetiva do curso. A dindmica da organizacdo da IOE e da I0C é
delineada pelo movimento contraditorio que permeia cada comunidade de insercéo, pelas
guestdes emergentes de demandas da realidade local em articulagdo com a universal.

E importante explicitar que a compreensdo sobre IOE e |IOC presente nos
documentos® produzidos pelo coletivo de docentes e coordenacdo da LEdoC/UnB é que
as inser¢des ndo devem ser vistas como polos separados para ndo reforcar a dualidade,

a separacdo entre ambos espacos. Pelo contrario, o objetivo é reforgar a relacéo entre as

% Roteiros dos planejamentos das etapas 1, 2, 3 e 4 de TC da 22 turma da LEdoC/UnB.



87

duas esferas, € fortalecer a escola na comunidade. Portanto, as a¢fes de insercao
devem ser pensadas compreendendo as insercdes organizadas dentro de um mesmo
territorio.

A relacao entre os diversos tempos formativos/educativos permite a necessaria
dialética entre educacdo e experiéncia. Dessa forma, integra a atuacdo dos sujeitos
educandos(as) na construcdo do conhecimento necessario a sua formacdo de
educadores ndo apenas nos espac¢os formativos escolares como também nos diversos
tempos/espacos educativos das comunidades onde se encontram as escolas de
insercdo. E uma forma de viver as tensas relacdes entre tempo da vida, da familia, do
trabalho, da escola, considerando-as significativas no processo de formagé&o. Significa um
ordenamento social da vida dos sujeitos que ensinam e aprendem.

Essa forma de organizacdo do trabalho formativo/educativo busca romper com a
dicotomia temporal e espacial institucionalizada nos processos de ensinar e aprender que
“separa a pluralidade dos processos de aprendizagem e de socializagao (...). Separa o
tempo cognitivo e o tempo cultural, o tempo de transmitir e o tempo de avaliar’
(ARROYO, 2004, p.195).

Por isso a importancia desse estudo em compreender como as praticas de IOE e
IOC construidas sob orientacdo da LEdoC estdo sendo desenvolvidas na escola e
comunidade de insercdo; os desafios, as dificuldades encontradas na organicidade
dessas praticas, sobretudo porque essas ac¢fes acontecem numa perspectiva que se
contrapde a logicas escolares e sociais instituidas e cristalizadas. Para Arroyo (2004,
p.202), “a producdo do tempo escolar e a producdo dos tempos da vida séo
inseparaveis.”

A respeito da organizacao curricular e do trabalho pedagdégico nas Escolas do
Campo, Caldart (2009) aponta pressupostos que devem ficar claros na base curricular da
Licenciatura em Educacdo do Campo, a saber: clareza dos objetivos formativos
fundamentais em relacéo aos sujeitos em formagéo; compreenséo sobre a tarefa social e
educativa da escola; definicdo da matriz formativa que sustenta o trabalho da escola e
concepcgdo de conhecimento. Esses pressupostos € que irdo dar a coeréncia do trabalho
pedagodgico da escola. A compreensado dos tempos/espacos do curso deve estar atrelada
a esses pressupostos. Vincular o tempo de ensinar, tempo de aprender e a formagéo do
ser humano.

A partir desse entendimento, a LEdoC podera ter um potencial no processo de
enraizamento e da materialidade da concepcdo de Educagdo do Campo, gestada

nas/das lutas dos Movimentos Sociais do campo no sentido que, mediada pelas
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contradices, a realidade social aparece como elemento central na formacdo dos
educadores e educadoras do campo. As experiéncias coletivas e individuais vivenciadas
nas comunidades devem ser trazidas para o debate na Universidade de modo que se
possa promover um didlogo permanente entre a teoria e pratica social.

Essa l6gica compreende que a educagdo ndo acontece apenas na escola, nesse
caso, na Universidade, mas em diversos espacos/tempos formativos entrelacando teoria
e pratica, construindo, de tal modo, o que Freire chama de “praxis educativa”. Para Freire
(2005), a préaxis € reflexao e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem
ela, é impossivel a superacao da contradicdo opressor-oprimido, de tal modo que essa
superacdo exige a insercdo critica dos oprimidos na realidade opressora, com que,
objetivando-a, simultaneamente, atuam sobre ela.

A praxis € 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 é a teoria que remete a acdo, que
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os
com a pratica. Os problemas cruciais da teoria se complicam
interminavel e insuportavelmente quando a teoria se autonomiza demais

e se distancia excessivamente da agdo (KONDER, 1992, p.115-6).

Transformacdo e consciéncia sdo dois elementos apontados por Konder que
ajudam na superacdo da indissociabilidade entre teoria e pratica. Nesse sentido, a praxis
enquanto categoria ajuda pensar a experiéncia de IOE e a I0OC na perspectiva da
complementariedade, aspecto importante no processo formativo dos educadores e
educadoras do campo, considerando que a praxis é condicdo necessaria para a

tranformacao social da realidade.

O processo de formacéo da Licenciatura da Educacdo do Campo néo
envolve s6 a formacédo na area que ele esta se formando, envolve um
entendimento de processos educativos e de como que a escola se insere
na comunidade, entdo na verdade ele esta se formando em gestor e em
mediador de construcdes ideoldgicas de um modelo de escola que
atenda ao contexto rural, ou pelo menos, aqueles sujeitos especificos
naquele momento histérico, social, cultural, porque as realidades séo
diferentes mesmo em se tratando de povos do campo nés temos
nuances que diferenciam todo o processo. (Aroeira)

O processo formativo descrito por Aroeira (docente da LEdoC) em sua entrevista
explicita uma formacdo que va além do que se propfe para a atuacdo do docente em
sala de aula, que seja a de um militante para atuar em todo processo de articulacéo e
mobilizacdo da sua comunidade; uma formacgéo relacionada com a que Gramsci

chamava de formacdo para a inser¢do politica dos trabalhadores, que, por sua vez,



89

possibilita sua insercdo enquanto intelectuais organizadores que tém o compromisso de
organizar suas dinamicas de movimento a partir da difusdo de sua ideologia enquanto
movimento.

Aroeira descreve uma formacgdo que se contrapde ao modelo de formacdo da
escola capitalista hegemdnica e desigual que desconsidera as singularidades dos
sujeitos que a frequentam.

Dessa forma, o capitulo seguinte aborda a escola enquanto instituicdo marcada
por interesses diferenciados e suas func¢des politicas e sociais, pautado na compreensao
de que a escola pode servir de instrumento de reproducéo das relacdes capitalistas, bem
como pode ajudar no processo de transformacdo da realidade social, um espaco de

producao de contra-hegemonia.
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4 A ESCOLA NA SOCIEDADE DESIGUAL: ENTRE A REPRODUCAO E
A TRANSFORMACAO

Falar sobre a escola e sua funcao politica e social exige entendé-la como sempre
foi e ndo poderia deixar de ser, reflexo do seu século, e estar sempre a cumprir as
exigéncias que um regime politico-social dado colocou para ela (PISTRAK, 2008). Refletir
a respeito das concepcdes sobre a relacdo escola e sociedade que foram construidas ao
longo da histéria da escola, em particular da brasileira, e sua prestacdo de servigo para
legitimar a ordem social, € importante, no intuito de compreender que essa € uma
instituicdo historicamente datada, e, por sua vez, é atravessada por marcas € interesses
diferenciados. De tal modo que suas fungBes politicas e sociais também séo
atravessadas pelos interesses das classes sociais.

Vale ressaltar que a intencdo nesta parte do trabalho ndo é tratar a escola na
perspectiva de uma periodizacdo, mas tecer uma discussao acerca das fun¢des politicas
e sociais da escola na sua intrinseca ligacdo com a sociedade. Contudo, é importante
pontuar que a origem e a evolugdo da escola tiveram suas particularidades e
especificidades, visando responder a fins diversos: religiosos, politicos, militares, bem
como as necessidades dos modos de producéo.

Paludo ressalta que

A educacdo na modernidade foi atribuida a uma instituicdo especifica, e
as énfases dadas para esta pratica, via escola, ndo foram as mesmas
quanto a sua finalidade, havendo, ainda, em cada época histérica,
diferenciacdo nos objetivos, de acordo com classe social a qual
pertenciam e pertencem as pessoas as quais a escola se destina
(PALUDO, 2009, p. 72).

Embora a histéria da escola no Brasil revele seu processo de atrelamento a
diferentes interesses: criagdo de consensos, treinamento e docilizacéo para o trabalho;
no cotidiano da escola, perdeu-se a capacidade de reflexdo sobre essa questéo.
Observa-se uma auséncia de consciéncia sobre que projeto de sociedade se esta
prestando servi¢os. Por outro lado, parte dos profissionais das escolas ndo percebem as
contradi¢cdes enquanto parametros das agfes educativas.

No aspecto concernente a relacdo escola e sociedade, Cortella (2000) apresenta
trés posicdes legitimadas ao longo da histéria da escola brasileira: a de otimistas

ingénuos, a de pessimistas ingénuos e a de otimistas criticos.
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Segundo Cortella (2000), quando se assume a posicdo de “otimista ingénuo”,
atribui-se a escola uma missao salvacionista, ou seja, ela teria um carater messianico. O
educador se assemelharia a um sacerdote, a educacdo seria alavanca do
desenvolvimento e do progresso. Essa posicdo, historicamente foi realcada
principalmente nos discursos de Rui Barbosa e no Movimento dos Pioneiros da
Educacado, e, no momento atual, esta presente nos documentos oficiais do MEC e dos
organismos internacionais que financiam a educacao brasileira. A Escola, a partir dessa
concepcao, assume uma posicao de suposta onipoténcia sobre a estrutura econémica do
pais, a qual poderia promover a igualdade social através da distribuicdo do saber,
desconsiderando-se em absoluto a sobredeterminagdo da estrutura econémica na origem
das desigualdades sociais.

Essa visdo é otimista porque valoriza a escola, ao mesmo tempo € ingénua, pois
atribui a ela uma autonomia absoluta na sua inser¢ao social e na capacidade de extinguir
todas as mazelas sociais. Essa posicdo tem legitimado a exclusdo dos sujeitos da
sociedade e tem atribuido a eles proprios a responsabilidade por ela. Tal forma de
conceber a escola predominou quase que isoladamente até os anos 70 do século
passado, quando entra em cena uma outra concepcdo, assentada na ideia de que o
papel da educacao é servir ao poder. Essa visdo, denominada “pessimismo ingénuo”, é
aquela em que a escola exerce a funcdo de reproduzir as desigualdades sociais,
portanto, serve de “aparelho ideologico do Estado”, designada a perpetuar o modelo
hegembnico de sociedade. A instituicdo escolar estaria limitada a uma céatedra
reprodutivista, ndo oferecendo, assim, condicdo para que o0s setores excluidos da
sociedade a percebessem como sua aliada na luta pela emancipacdo (SANTOS, 2000).

O pessimismo dessa forma de conceber a escola expressa-se por conta da
compreensdo do papel discriminatério dessa instituicdo, colocando-a numa posi¢ao que a
torna incapaz de ser uma ferramenta na luta para a conquista da justica social. Por outro
lado, ela é ingénua no sentido de que nao tem carater de radicalidade na analise e,
assim, sectariza-se ao obscurecer a existéncia de contradi¢des no interior das instituicdes
sociais, adotando um perfil exclusivamente conservador (CORTELLA, 2000). A partir
desse entendimento, a escola é vista totalmente determinada a partir dos interesses da
classe dominante. N&o ha nada a ser feito no seu interior que ndo seja a reproducdo das

relacdes sociais presente na propria sociedade.
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Da sintese superadora dessas duas concepc¢des emerge uma compreensao
acerca da relacdo escola e sociedade gestada no intuito de resgatar a positividade das
concepcgOes anteriores, buscando ir além da fragilidade inocente contida no otimismo
desregrado e do imobilismo fatal presente no pessimismo. Essa concepcdo €
denominada “otimismo critico”. A escola continua sendo vista como promotora de
injusticas, mas também pode servir de ferramenta para a conquista da justica social,
desde que tome consciéncia das contradi¢cbes existentes no seio das instituicbes sociais.
Nesse caso, a escola ndo é asséptica, ela € também um espaco de disputa de
hegemonia, de contradicdo, de desvelamento das estruturas que sustentam a
desigualdade social e de revelacado das relagbes de poder e exploracdo de uns sobre os
outros.

Sobre a questdo da hegemonia, Orquidea (estudante da LEdoC) fazendo

referéncia a escola de insercao, expressa em seu depoimento que:

O problema da escola ndo é nem os professores, mas é toda uma
estrutura hegemonica mesmo. A escola é um aparelho hegemonico e os
professores fazem parte, eles estdo ali, também s&do dominados. O
problema néo é nem na escola em si, € um problema que se estende em
nivel de municipio e de Brasil.

A fala de Orquidea expressa uma situacdo de dominacdo dos professores da
escola capitalista, cuja escola constitui-se no instrumento mais acabado de reproducao
das relagBes de producao capitalista e passa a receber as determina¢ces da sociedade,
gue, por sua vez, € controlada pelas elites sociais que detém o poder politico e
econdmico. Orquidea evidencia a estrutura hegemdnica que forma o aparelho escolar.

Entretanto, a estrutura hegemébnica ndo €& imutavel, “do ponto de vista da
sociedade, negar a contradicdo no movimento histérico é falsear o real, representando-o
como idéntico, permanente e a-histérico; o que termina por afetar a concepcao de
educacao” (CURY, 2000, p.27), pois a negacao da contradicdo implica na linearidade do
processo educativo. Assim, a organizacdo do trabalho pedagogico da escola deve ser
analisada sob uma nova luz que se enraiza nos novos objetivos da educacdo pautada na
transformacgdo da realidade social. Para Frigotto (1993, p.206), “no interior da propria
escola sob condigbes capitalistas dominantes, ha um 'espaco possivel', bem mais amplo
do que o existente para estrutura-la tendo como base o0s interesses da classe
trabalhadora.” Esse autor ainda sublinha que a escola de interesse da grande maioria
gue a ela tem acesso, ou pelo menos gostaria de ter ndo é a escola requerida pelos
interesses do capital. Para Frigotto (1993, 180), a “desqualificacdo da escola trata-se de

uma ‘irracionalidade racional’, uma ‘improdutividade produtiva’, necessaria a manutencao
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da divisdo social do trabalho e, mais amplamente, a manutencdo de sociedade de
classes”.

A partir dessa compreenséo, Frigotto (1993) questiona: se a escola enquanto
espaco de producédo e difusdo de conhecimento é objeto de uma disputa e a escola que
media os interesses do capital ndo é a mesma que media 0s interesses da classe
trabalhadora, por onde passa, fundamentalmente, a questdo do dimensionamento politico
e técnico do resgate da escola para o interesse da maioria discriminada?

Refletindo acerca de tal questdo, o autor sinaliza para a superacdo de duas
concepcgOes presentes na literatura das ciéncias sociais aplicadas a educacao, tais como:
a da “visdo ingénua”, ndo-critica, e a da visédo “critico-reprodutivista”®. Essas visdes nio
captam a natureza politica e técnica da educacdo. Portanto, ndo compreendem as
complexas mediacdes pelas quais se da sua insercdo contraditéria na sociedade
capitalista. Tanto a “visdo ingénua” quanto a “critico-reprodutivista” apresentam uma
percepcéo enviesada da escola.

Ja na perspectiva Gramsciana, a escola ganha uma dimenséo ativa e relevante na
tarefa revolucionaria da classe trabalhadora. Che Guevara (estudante da LEdoC), em seu
depoimento no grupo focal, ressalta que todas as atividades que eles estdo pensando
como IOE e I0OC caminham na dire¢cdo da contra-hegemonia, 0 que vai de encontro a
“teoria reprodutivista que atribui ao aparelho escolar a fun¢ao de reproducao das relacdes
de dominacdo implantada por varios mecanismos, na tentativa de impedir 0 acesso ao
saber que ela propria aparentemente oferece” (VALE, 1996, p. 16). Essa compreenséao
legitima o papel da escola de disfarcar as desigualdades sociais presentes na sociedade
e nela prépria. Os conflitos e as contradicdes sociais ndo existem no seio da sociedade e
da instituicdo escolar. Logo, ndo tem por que pensar em transformacao, em mudancas,
guer da escola, quer das relacbes de poder que ela estaria incumbida de garantir
enquanto recompfde a hegemonia da classe dominante. Nesse contexto, a educacao,
longe de ser um instrumento de superagdo da exclusdo, converte-se num fator de

marginalizag&o social.

(... A escola enquanto instituicdo produtora ou simplesmente
sistematizadora e divulgadora de saber e de um saber que no interior da
sociedade capitalista é for¢a produtiva comandada pelos interesses do
capital, ainda que ndo exclusivamente — tem uma contribuicdo nula e
marginal na qualificacdo para trabalho produtivo material e imediato,
tendo em vista a desqualificacdo crescente deste tipo de trabalho
(FRIGOTTO, 1993, p.153).

% Sobre as teorias “reprodutivista” e “critico-reprodutivista, ver Saviani (2009).
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A escola capitalista, além de formar os profissionais que irdo exercer funcées nas
empresas em nome do capital, forma também os quadros que atuam nas “instituicbes

repressivas do Estado™.

O ponto central da escola na sociedade capitalista &€,
fundamentalmente, uma questdo da luta pelo saber e da articulagdo desse saber com os
interesses de classe. Conforme Frigotto (1993, p. 173), “a produtividade para a
manutencéo das relacdes sociais de producédo se materializa, entdo, na improdutividade
da escola, isto é, na sua abstratividade e em seu carater anacrénico.” A produtividade, ou
seja, a contribuicdo da escola para o sistema capitalista reside, precisamente, na sua
improdutividade. Ao exercer uma funcdo disciplinadora, ela ndo contribui para a
construcao da emancipacao dos educandos.

Nesse dialogo, Casagrande sublinha que

O mundo da producéo acaba por exigir da escola uma massa de forca
de trabalho social estruturada vertical e horizontalmente, ou seja, que
atenda a divisdo entre funcdes de direcdo e de execucdo, com toda sua
gama intermediaria, quanto a divisio em especialidades dentro de
mesmo nivel, onde o mercado é o responsavel por indicar se a escola
obedeceu adequadamente a essas exigéncias (CASAGRANDE, 2007b,

p. 9).

Observa-se, portanto, que dentro da sociedade capitalista o mercado é a figura
gue vai atestar o trabalho desenvolvido pela escola, se esta atendeu ou ndo exigéncias
da sociedade capitalista. Mesmo nao sendo a “escola o unico lugar onde se efetua a
aprendizagem das relagbes sociais de producdo capitalista, a escola torna-se por
exceléncia o lugar fundamental deste tipo de aprendizagem, sobrepondo-se inclusive
sobre as demais func¢des da escola capitalista” (CASAGRANDE, 2007b, p. 12). Dessa
maneira, a escola desempenha uma funcdo reprodutivista impedindo que a classe
trabalhadora tenha acesso ao saber escolar. Por outro lado, ela é convocada a formar

mao de obra qualificada para atender o capital.

Considerando o significado da escola numa visdo marxista de classes
sociais, percebemos que a escola traz consigo os reflexos das
contradi¢des préprias do sistema capitalista. Na medida em que a escola
€ dada a funcdo de qualificar a forca de trabalho necesséria a
reproducao o capital (VALE, 1996, p.17).

% Ver Saviani (2009).
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Nesse processo, a escola acaba exercendo a funcéo de irradiadora da ideologia
da classe burguesa, mantendo sua hegemonia cultural ao lado da sua dominacé&o
politica. Essa questdo pode ser realcada com a fala de Patativa do Assaré (docente da
LEdoC) fazendo referéncia a escola de insercdo dos estudantes da Licenciatura da
Educacdo do Campo da UnB, sujeitos dessa investigacdo, quando sublinha que “a
hegemonia do aparelho escolar é muito forte, ela molda pelo tempo, pelas condicdes,
pelo modo de insercao formal que € o estagio, pelo cerceamento que existe nisso, pelas
mediagdes, ela determina muito do limite da intervengdo,” ou seja, a escola, de forma
velada, limita a maneira como deve ser feita a Inser¢cdo Orientada nela prépria e nesse
processo se perde muita da esséncia e dos principios de transformacédo que pautam a
insercao.

Romanelli sublinha que

A educacgéo para o desenvolvimento, numa realidade complexa, como é
a brasileira, teoricamente nao é um conceito facil de se construir, ja que
se trata de pensar a educacdo num contexto profundamente marcado
por desniveis. E pensar a educagdo num contexto € pensar esse
contexto mesmo: a acdo educativa processa-se de acordo com a
compreensdo que se tem da realidade social em que se estd imerso
(ROMANELLI, 1978, p. 23).

A escola enquanto uma instituicdo importante no processo de desenvolvimento da
realidade atual precisa acompanhar a evolucdo dos tempos e cumprir seu compromisso
na atualidade, ser uma instituicdo que constantemente se pensa a si propria, na sua
funcdo social e na sua organizacdo, consciente de que é constituida por relacdes de
consenso e conflitos, marcadas por resisténcia e contradi¢gdes. “A constituicdo de uma
concepc¢do de mundo contra-hegemonico passa por uma grande transformacao histérica
no plano da “superestrutura”, expressa por Gramsci como a ‘criagdo de um novo senso
comum’ e a “elevacao da cultura das massas” (MOCHCOVITCH, 1988, p. 37). Para Che
Guevara (estudante da LEdoC), sujeito dessa pesquisa, “a contra-hegemonia é onde tem
o dialogo, o dialogo aberto com outras pessoas na perspectiva de constru¢do, ndo € uma
coisa que esta pronta, mas que se constréi na coletividade”.

Nesse contexto, a educagcdo €& importante no processo de transformacéo da
sociedade. Ela é um canal de conscientizagdo da classe trabalhadora subalterna. Ela
pode ser um dos canais possiveis de formacao de “intelectuais organicos” no sentido
Gramsciano. No caso da Educacdao do Campo, formar os “intelectuais organicos” do
campo de modo que estes possam viabilizar um processo de organizagdo social da sua

comunidade. Ai, a Escola do Campo torna-se um espago onde os educadores e
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educadoras possam, de forma coletiva, criar, pensar e inovar frente a um projeto de
desenvolvimento para a sociedade brasileira. Todavia, para que isso aconteca de fato, é
necessario que a escola publica burguesa, elitista, feita para o povo sem a participacao
do povo, seja substituida por outra que tenha compromisso com a educacao da classe
trabalhadora dos subalternos, e que seja palco de uma dimenséo da luta de classes.
Franco (1991) expressa que considerar a escola enquanto produto das atividades
historicamente dependentes dos homens implica reconhecer que ela pode ser
transformada. Denota, ainda, que agir dentro da escola, modificar as atuais praticas
pedagdgicas € contribuir, simultaneamente, tanto para a transformacédo da escola quanto

da sociedade.

A escola ndo pode ser pensada independentemente do modo de vida e
de producdo das condi¢Bes de existéncia em seu conjunto, ou seja, de
uma estrutura social determinada, contraditéria e em movimento. Deve
ser pensada sempre tendo como referéncia a sociedade concreta da
gual é parte integrante e inseparavel, isto €, o conjunto das relaces
sociais proprias do capitalismo (FRANCO, 1991, p. 75-76).

A partir desse entendimento, a Educacédo e a Escola do Campo devem ter como
objetivo formar os homens e mulheres do campo para que possam participar
conscientemente na/da organizacdo da sociedade e que cada um e uma sintam-se
também responsaveis pela transformacdo da realidade social. A classe trabalhadora
camponesa precisa lutar por outra sociabilidade; uma sociabilidade que esteja combinada
com os obijetivos “lutar e construir”. Lutar por uma sociedade/escola que atendam os seus
interesses e construir uma escola que ensine e aprenda a partir das contradi¢cdes
existentes no seu interior e fora dela, em que sua matriz seja organizada pela realidade
social e forme lutadores do povo com um olhar voltado para o trabalhador, seja ele do
campo ou da cidade.

Portanto, € necessario pensar em uma nhova configuracdo social para a escola
com uma proposta “unitaria” consubstanciada na luta de classes, pautada em novos
métodos de trabalho pedagogico que experimentem possibilidades formativas
alternativas impregnadas pela realidade social e com uma forte relagdo com a producao

do meio rural.
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4.1 Uma escola contra-hegemonica e igual para todos

No modo de producdo capitalista, “as relagdes sociais se ddo dentro de um
contexto de dominacdo e de direcdo, isto €, hegembnico. Do antagonismo entre as
classes, uma delas emerge como dominante, procurando manter o dominio e a direcao
sobre o conjunto da sociedade através do consenso” (JESUS, 1989, p.43). Desse modo,
a classe dominante, para conservar sua hegemonia, precisa constantemente reproduzir
as condicbes que permitem suas diversas formas de dominacdo. Nesse caso, a
educacao é um instrumento que pode reproduzir ou reforcar a ideologia dominante. Ela
pode agenciar a reproducéo das relagdes de producéo no sentido da dominacdo ou pode
provocar a mudan¢a estrutural, como ja mencionado anteriormente. Enquanto
instrumento de mediacdo entre as classes, pode tanto condescender a ideologia
dominante, como pode trabalhar no processo de desmascaramento de tal ideologia,
entendendo-a como uma concepcdo de mundo que se manifesta implicitamente em todas
as manifestacfes de vida individuais e coletivas.

Do ponto de vista do dominante, a educacao produz o afastamento entre teoria e
préatica, entre cultura e politica, entre saber elitizado e trabalho; do lado proletério, essa
mesma educacdo conscientiza a classe trabalhadora, desvenda as contradicbes
existentes e possibilita uma nova concepcado de mundo, ponto de partida para uma nova
relacdo social. Porém, para Gramsci, “é historicamente impossivel a consolidacao de
uma nova hegemonia sem que haja uma necessdria maturidade histérica que
proporcione uma reforma intelectual e moral” (JESUS, 1989, p.28). Uma classe supera
outra classe, na perspectiva gramsciana, se ativar seus proprios aparelhos educacionais
que |hes possibilitem assumir o papel de dirigente. E essa a estratégia gramsciana, ou
seja, a criacdo de uma contra-hegemonia por meio dos agentes e instituicbes
educacionais comuns a todas as classes (JESUS, 1989).

Nesse sentido, Gramsci, diante do impasse da superagéo da contradicdo de duas
escolas, uma humanista para as classes dominantes e outra profissional para as classes
populares, propbe a escola unitaria justamente contra a dicotomia intelectual e manual
pensar e fazer, teoria e pratica. E destaca que essa escola seria tanto para o trabalho
manual como para o trabalho intelectual. Uma escola criadora que desenvolvesse a

autonomia dos educandos(as) e a consciéncia de seus direitos.
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Gramsci sublinha (1982) que escola criadora nao significa escola de ‘inventores
descobridores’, mas um método de investigacao e de conhecimento. Entdo, contrapondo-
se a educacao da classe dominante que reproduz as diferencas e reforca a cultura da
dominacao, Gramsci propds uma educacao “desinteressada”, ou seja, uma educagao que

promovesse formacgéao geral e que fosse igual para todos.

O proletariado necessita de uma escola desinteressada. Uma escola em
gue seja dada a crianca a possibilidade de se formar, de se fazer
homem, de adquirir os critérios gerais que servem para O
desenvolvimento do carater (...). Uma escola que nao hipoteque o futuro
da criangca e constranja a sua vontade, a sua inteligéncia, a sua
consciéncia em formagdo a movimentar-se sobre dois trilhos com
estacao pré-estabelecida. Uma escola de liberdade e de livre iniciativa e
ndo uma escola de escraviddo e de mecanicidade. Os filhos do
proletariado devem ter também & sua frente todas as possibilidades,
todos os campos livres para poderem realizar a sua individualidade da
melhor maneira, e, por conseguinte, de maneira mais produtiva para eles
e para a coletividade (GRAMSCI apud SANTOS, 2000, p.13).

A patrtir das ideias de Gramsci, abre-se um caminho para reflexdo acerca do papel
da escola na perspectiva da constru¢do de uma praxis transformadora pautada em acées
individuais e coletivas. Gramsci tratou a questdo educacional sob dois aspectos: o

“‘individual ou molecular” e o “coletivo ou macroeducagao”.

A educacdo no nivel molecular visa atingir o0 homem em sua
individualidade, ndo simplesmente como um fim, mas como um meio.
Como existe uma relacéo dialética individuo-sociedade, com prevaléncia
do segundo elemento, o individuo devera ser ultrapassado, pois quem
determina as opc¢des é o homem como formacdo histérica (JESUS,
1989, p.89).

Nesse contexto, Gramsci entendia que a escola visava o individuo; porém, a sua
consciéncia se guiara na direcdo do coletivo, perspectiva de um homem na sua totalidade
social e histdrica. Isso implica que a relacao dialética individuo-sociedade exige que a
educacdo aponte, igualmente, para atingir sua coletividade, seu “ser-massa”. Em
Gramesci, “individual e coletivo sdo organicos entre si, e, a0 mesmo tempo, organicos ao
processo educativo, o nivel individual e o coletivo devem ser levados em consideragéo se
nao quiser deturpar o significado da educacao e de seu sujeito: o homem” (JESUS, 1989,
p.97).

Gramsci reconhece que a escola esta a servigo de qualquer hegemonia ou contra-
hegemonia. Porém, percebe a forma discriminatdria com que se apresenta a escola na
sociedade burguesa do seu tempo, e sugere uma escola como instrumento de uma
educacgado socialista, um tipo Gnico de escola que prepara os jovens até o momento da

escolha profissional, formando-o como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou
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controlar quem dirige. Uma escola que forma dirigentes, isto é, que promove as
condi¢cdes necessarias para que as pessoas passem da “técnica-trabalho” a “técnica-
ciéncia”, anulando assim a separacdo entre intelectual e manual, entre intelectual e
massa.

Para isso, Gramsci propfe uma educacdo com énfase na formacédo geral e
especifica para o trabalho, que aglutinasse formacédo geral e especifica com a “praxis
social” no intuito de que o individuo adquirisse condi¢des de se organizar coletivamente e
ter participacdo ativa no processo de construcdo de uma sociedade menos desigual.

Para Santos (2000, p. 51), “a unidade formacgéao geral e formagao especifica para
o trabalho, justamente com a praxis social, dara ao homem condi¢bes de se afirmar como
tal e construir a organizacdo da vontade coletiva” e de participar ativamente dos
processos de transformacdo e decisbes econdmicas, politicas e culturais, e a0 mesmo
tempo estara apto a reivindicar seus direitos, a partir de sua condicdo de dirigente que
também |he dara condi¢cdes de governar.

Ainda, segundo Gramsci,

A escola unitaria ou de formacdo humanista (entendido este termo,
“humanismo”, em sentido amplo e nao apenas em sentido tradicional) ou
de cultura geral deveria se propor a tarefa de inserir os jovens na
atividade social, depois de té-los levados a um certo grau de maturidade
e capacidade, a criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na
orientacdo e na iniciativa (GRAMSCI, 1982, p.121).

E nesse contexto que Gramsci vé na escola uma possibilidade de superagédo das
classes subalternas, da condicdo de dirigidas para dirigentes. Para ele, € através da
educacao que a grande massa tem a possibilidade de tornar-se sujeito consciente das
contradicdes existentes na sociedade que possa fazer parte da luta historica em busca de
sua insercao ativa na sociedade, construindo o seu préprio espaco, a sua propria historia.
Nesse particular, essa educacdo s6 podera ser formulada do ponto de vista dos
interesses dos dominados. Todavia, € necessario “avancar no sentido de captar a
natureza especifica da educagédo, o que nos levarda a compreensdo das complexas
mediacdes pelas quais se da sua inser¢cdo contraditéria na sociedade capitalista”
(SAVIANI, 2009, p.28-29).

Nessa perspectiva, a formagéo de educadores e educadoras do campo da LEdoC
vai sendo construida na direcdo da efetivacdo da Educagdo do Campo enquanto
instrumento da politica de emancipacgéo da classe trabalhadora camponesa, e espera-se
gue, nesse caminhar, possa contribuir para o0 processo de implementagcdo e

desenvolvimento de um projeto de nagéo para a sociedade brasileira.
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4.2 Os educadores e educadoras das Escolas do Campo como intelectuais

organicos

Refletir sobre o papel dos educadores e educadoras do campo enquanto
intelectuais comprometidos com a formac¢do de uma nova visdo de mundo é de suma
importancia neste momento, considerando o espaco que a Educacdo do Campo tem
conquistado nas ultimas décadas e as lutas dos sujeitos do campo em prol de um projeto
politico de nacao para todos.

Esse intelectual comprometido com a transformacdo social, Gramsci o qualifica
como “intelectual organico”, estendendo-o ndo sé como aquele que se dedica as
atividades literarias, filoséficas, mas a todos aqueles que, na luta contra-hegeménica,
procuram construir uma nova concepc¢do de mundo, uma nova consciéncia politica e uma
base soélida para a sociedade. Segundo Wachowicz (1991, p. 62), “para Gramsci, 0
conceito de intelectual esti ligado ao de classe social e o intelectual € organico na
medida em que representa uma classe social.”

Assim, a educacdo para Gramsci tem uma dimensao politica muito ampla, pelo
papel significativo que podem ter a organizacao escolar e a criacdo de uma nova cultura
na reestruturacdo democratica da sociedade. No entanto, compete a escola, consciente
do seu carater dialético e de suas relagbes com o Estado, assumir sua dimensao politica

em prol da emancipacao da classe trabalhadora.

Aos intelectuais organicos cabe a missédo de levar as massas a filosofia
da préaxis, ndo de dentro para fora, mas articulando-a com a reflexdo que
€ possivel, através do chamando ndcleo do bom senso, a partir da
pratica cotidiana das massas e de sua experiéncia na luta politica
(MOCHCOVITCH, 1988, p.17-18).

A constituicho de uma concepcdo de mundo contra-hegemodnica passa,
necessariamente, por uma grande transformacgéo histdrica no plano da superestrutura, a
qgual Gramsci apregoa como a "criacdo de um novo senso comum” e a elevacdo da
cultura das massas. Essa transformagé&o histérica se da na medida em que as massas
reconhecem sua propria concepc¢ao de mundo, rompem a base da hegemonia dominante
e constroem a nova hegemonia. No caso particular da Educacdo do Campo, ela precisara
romper com “o modelo de desenvolvimento atual que a gente tem, tanto na escola, como

na comunidade,” afirma Araticum (estudante da LEdoC) em seu depoimento.
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Contudo, a criagdo de um novo projeto hegemodnico de sociedade necessita de
um grande esforgo criador, considerando que ndo existem modelos prontos. Para Gadotti
(1998, p. 140-141), “o proletariado e o trabalhador em geral ndo chegam
espontaneamente a consciéncia de classe, a consciéncia politica, a teoria revolucionaria.
Por isso ha necessidade de uma educacéao e, sobretudo de educacao politica”, educacgéo
politica entendida como aquela que ndo esconde as contradicdes existentes na
sociedade. Uma educacdo assentada na dialética marxista que concebe as coisas e 0s
fendmenos em movimento, relacionadas umas com as outras, na luta dos seus
contrarios. Para Kosik (2002, p.20), “a dialética € o pensamento critico que se propde a
compreender a “coisa em si” e sistematicamente se pergunta como é possivel chegar a
compreensdo da realidade.” Nesse contexto, a concepcao dialética nos serve como uma
arma na luta da elaboracdo do pensamento critico e autocritico e no questionamento da
realidade atual.

Para Pistrak (2008, p.25), a “teoria marxista deve ser adotada como uma nova
arma capaz de garantir a transformacdo da escola, e € preciso adoti-la sem
modificagbes na pratica de todo o trabalho escolar” De tal modo, entende-se a
necessidade dos intelectuais organicos de estar instrumentalizados teoricamente, de
modo que eles possam ser capazes de criar seus proprios métodos de trabalho, uma vez
gue ndo é possivel aplicar o mesmo método em todas as condi¢bes escolares e na vida.
Entdo, € preciso que criem seus préprios métodos de trabalho embasados numa teoria
social.

Como intelectual organico, neste trabalho, entende-se o sujeito vinculado “as
forcas populares emergentes que entram em cena pela necessidade histérica da
superacdo de uma hegemonia por outra, quando representam nao apenas um aliado(...),
mas também uma forca organicamente ligada ao proletariado em luta pela contra-
hegemonia” (JESUS, 1989, p.61). Esse autor ainda acrescenta que Gramsci trata o
intelectual sob dois aspectos, o sociolégico e o histérico. No primeiro, o intelectual é
decidido a partir da sua funcdo na estrutura social, ou de acordo a sua atuacdo na classe
a que esta vinculado. E, no aspecto historico, é considerada a sua atua¢do no processo
histérico na perspectiva da continuidade de classe.

Essa questdo pode ser ilustrada com a fala de Pistrak (estudante da LEdoC), que
revela em sua entrevista que um ponto forte do curso da LEdoC é formar lideranca,

porque, além da formacéo para ser educador, tem também essa formacéo, e acrescenta:
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A partir do momento que vocé consegue olhar com outros olhos a
realidade vocé consegue perceber coisas que a maioria dos assentados
ndo percebe e que de certa forma estdo erradas e a gente consegue
falar, a gente consegue defender o povo nessas questdes, entdo vocé
esté se formando para ser lideranca. (Pistrak)

Segundo Gramsci (2010, p.18), “todos os homens sao intelectuais, mas nem
todos os homens tém na sociedade funcido de intelectuais”. O depoimento de Pistrak
dialoga com o conceito de intelectual organico em Gramsci, quando expressa uma
preocupacédo em defender o povo da dominacdo hegemdnica dentro da sua comunidade.
A preocupacdo de Gramsci ndo era apenas criticar a sociedade burguesa do seu tempo,
mas lutar para construir uma nova ordem social. E isso implicava acédo do intelectual,
sujeito imprescindivel tanto a hegemonia da classe dominante como a contra-hegemonia
proletaria. Desse modo, um intelectual organico é aquele ou aquela que reflete de forma
consciente as ideias do grupo social ao qual esta vinculado. Portanto, este necessita
estar associado intensamente aos interesses do grupo ao qual esta vinculado.

Nesse contexto é que se insere a formacdo dos educadores e educadoras do
campo na LEdoC, no intuito de criar caminhos, possibilidades, para que possam
contribuir no processo de organizacdo cultural e mobilizacdo das comunidades de
insercdo e, a0 mesmo tempo, ter as condicbes necessarias para difundir sua ideologia,
adquirindo a “consciéncia unitaria”, passando da condi¢do de dirigidos para dirigentes.
Pois, como afirma Jesus (1989, p.66), “ho momento em que uma classe cria seu
intelectual orgéanico, este recebe a incumbéncia de suscitar a tomada de consciéncia nos
membros desta classe” para que tenham capacidade de formulacdo de alternativas
tedricas, politicas e praticas dentro das suas comunidades na perspectiva de uma
elaboracédo de modos de vida contra-hegembnicos.

Vale ressaltar que uma das intencionalidades da LEdoC € que 0s seus
educandos(as), ao voltar para suas comunidades, possam trabalhar junto a elas e criar
mecanismos de organizacgdo, de forma que elas adquiram um carater orgéanico politico.
Nesse processo, a classe trabalhadora das comunidades ira tomando “consciéncia de si”
e tornando sdlida a base da contra-hegemonia, desenvolvendo uma consciéncia de

classe e criando uma nova cultura como pressuposto ideolégico para a hova sociedade.
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5 A INSERCAO ORIENTADA NA ESCOLA DO CAMPO E NA
COMUNIDADE: TENSOES, DIALOGOS E INDICIOS DE CONTRA-
HEGEMONIA

Parte-se do pressuposto de que as atividades pedagodgicas e politicas
configuradas como IOE e IOC, integrantes do curso de Licenciatura da Educacédo do
Campo da UnB, tem como objetivo formar educadores e educadoras do campo, na
perspectiva que esses profissionais tenham condicdo de desencadear processos
educativos e formativos dentro das comunidades locais e superar a hegemonia
dominante presente nos espacos de insercdo: escola e comunidade. Nesse sentido, a
IOE e a IOC ltatna, enquanto estratégias de formacdo e intervencdo social dos
estudantes da LEdoC, vém sendo colocadas em pratica, pautadas na ideia da contra-
hegemonia e da transformac&o social da realidade.

Pensar a IOE e a IOC na perspectiva de uma constru¢do contra-hegeménica é
entender que elas propiciam a entrada em espacos dominados por valores, interesses e
concepgbes hegemobnicas da classe dominante. Essa entrada coloca em “cheque” a
forma de organizacdo do trabalho pedagogico e politico, as relagbes sociais, suas
préticas e teorias que as alimentam.

Nesse sentido, compreende-se que a centralidade da Educac¢do do Campo néo é
apenas a Escola do Campo; vai além, chega a outros lugares de producao de relacdes
sociais. Ela vai onde 0 povo camponés esta.

Buscou-se registrar as percepgdes, os diversos “olhares” sobre as praticas
pedagogicas e politicas de Insercdo Orientada dos estudantes da 22 Turma da LEdoC do
Assentamento Itaina com énfase na escola e na comunidade, na perspectiva de
identificar o potencial dessas praticas na producdo de acdes contra-hegemonicas. As
percepcbes e os olhares revelam tensdes, didlogos e indicios de contra-hegemonia
emergidos das praticas de IOE e I0OC. As categorias hegemonia e contra-hegemonia
serviram de base para a interpretacdo dos dados dessa pesquisa vinculada ao processo
de formacéo de educadores e educadoras do campo.

Considera-se importante retomar algumas questbes sobre o percurso
metodolégico desse estudo para melhor entender como os dados foram-se revelando
para o pesquisador e como os ‘fios” foram sendo tecidos durante o caminhar
investigativo. Os dados coletados por meio das técnicas entrevista, grupo focal, analise

documental e observacado participante dialogam e se interpenetram na construcao deste
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estudo. A metodologia utilizada permitiu uma vinculacdo permanente com a base
empirica da pesquisa. Os recursos utilizados como instrumentos de pesquisa foram-se
construindo no caminhar da investigacao direcionada pela dialética da realidade, que foi
dando pistas, mostrando possibilidades de escolhas no percurso metodolégico.

As falas e os documentos analisados expdem questbes relevantes acerca da
experiéncia investigada, as quais sdo revisitadas com o0s autores que deram base a

reflexdo tecida nesta dissertacao.

5.1 A Insercao Orientada: espaco de didlogo entre escola e comunidade

Enquanto tempo educativo e formativo integrante do curriculo do curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB, o TC compde-se, conforme ja explicitado
em outras partes deste trabalho, de atividades denominadas Inser¢cdo Orientada. Essa
pratica, como o proprio nome ja diz, é orientada e acompanhada por um grupo de
educadores e educadoras que tém o compromisso de fazer a leitura da dinamica
pedagogica e politica do processo de insercdo. Os dados da pesquisa mostram quem no
inicio da insercao dos estudantes, os docentes que orientam e acompanham o trabalho
de TC tinham o entendimento de insercdo como tarefa a ser cumprida no TC. Mas a
compreensdo dialética das acdes que estavam sendo desenvolvidas dentro das
comunidades e escolas rurais mostrou que a insercdo é muito mais que uma simples
tarefa. E uma ferramenta de mobilizacdo da comunidade e um dos momentos da
formacdo dos educandos(as) de reflexdo sobre a realidade concreta em que estdo
inseridos. E o espaco/tempo do exercicio de acompanhar por parte dos educadores e
educadoras da Universidade, de caminhar junto com o0s estudantes, de viver as
contradicdes, as tensdes, os conflitos latentes da vida em movimento dos sujeitos em
formacdo. E um tempo e espaco de percepcdo das proeminéncias da vida cotidiana dos
sujeitos do campo.

Os dados revelam que a IOE e a I0C séo duas intencionalidades que produzem e
definem a compreenséo de Tempo-Comunidade. S&o os espacos e tempos do curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo — UnB que proporcionam aos educandos(as) a
oportunidade de ressignificar os conteudos e aprender na e com a pratica. “As pessoas
tém de se aproximar da realidade para dar significado a ela”, relata Aroeira (docente da

LEdoC). Se aproximar da realidade nao significa apenas viver a realidade, mas
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guestiona-la e analisa-la no sentido de entendé-la na sua totalidade, ou seja, a realidade
como um todo estruturado e dialético (KOSIK, 2002).

O processo de dar significado aos conteudos junto a realidade é visto pelos
docentes da LEdoC sujeitos dessa pesquisa como elemento importante na formacao dos
estudantes do curso, evidenciando que esse movimento ajuda a ndo desvincular a
formagcdo da realidade. “Sem a inser¢gdo, a pessoa hao consegue completar sua
formagao”, afirma Aroeira em sua entrevista. Essa fala expressa a importancia da IOE e
da 10C no processo de formacdo dos educadores e educadoras do campo, ou seja, a
relevancia do vivenciar a teoria e a pratica ao mesmo tempo. Esse fato nao é comum nos
cursos de formacdo docente que tradicionalmente promovem a formacao dos educadores
e educadoras no Brasil.

Para Gramsci (1995), a unidade teoria e pratica ndo € uma a¢do mecanica, mas
um devenir histérico. Assim, é comum entre os estudantes da LEdoC sujeitos dessa
pesquisa o entendimento de que a Insercdo Orientada € o momento de acionar as teorias
apreendidas no curso e de dialogar com a escola e com a comunidade. Freire (1980)
enfatiza que ha uma intrinseca relacao entre teoria e pratica e que uma nao existe sem a
outra, que toda teoria emerge de uma pratica e que em toda pratica contém em si teoria.
Nesse sentido, conhecer a realidade em que atua — as relacBes de forcas, as
contradi¢cdes, 0 movimento dialético dessa realidade — é condi¢do para articular teoria e
pratica na perspectiva da praxis transformadora do real. “E na praxis que o homem deve
demonstrar a verdade, isto é, a realidade e o poder, o carater de seu pensamento”
(GADOTTI, 2006, p.23).

Dessa forma, segundo Pistrak (estudante da LEdoC), a IOE e a IOC 0s mantém
“articulados dentro da comunidade e proximos da escola.” Isso implica em uma
possibilidade de mudanca nas relacbes entre estudantes da LEdoC/escola-comunidade,
considerando que, no decorrer da pesquisa, esses sujeitos revelaram que as suas
relacbes com a escola e a comunidade eram bastante restritas e frageis, como sera
descrito na sequéncia. E importante ressaltar que pensar a IOE e a IOC numa vis&o
ampla de educacdo exige ter uma visdo alargada da formacdo dos educadores e
educadoras do campo no sentido de que terdo um papel para além do trabalho escolar.
Deverdo ter uma préatica que esteja vinculada a processos sociais capaz de mexer na
estrutura de valores, na visdo de mundo dos camponeses, de modo que assumam a
perspectiva de construcdo de um projeto de campo que se situe para além do capital
(MESZAROS, 2008).
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Cambaru (docente da LEdoC) relata que os momentos de orientagdo e
acompanhamento tém mostrado para 0s estudantes que escola e comunidade sdo a
mesma coisa, que elas ndo se separam, ou pelo menos ndo deviam se separar no
processo de intervencao social, pois considera que a verdadeira insercdo néo fragmenta
essas duas instancias. Considerar que escola e comunidade “sdo a mesma coisa” néo é
pensar que a escola é desnecessaria, que a comunidade por si s6 é capaz de educar e
formar as pessoas? Para alguns estudantes da LEdoC, essa € uma questdo que ainda
ndo esta bem clara, que precisa ser melhor discutida dentro do curso.

Nessa discusséo sobre a relagdo escola-comunidade, é importante realgar que “a
comunidade € um foco de vida social, € uma &rea de vida comum, que desenvolve, nos
seus participes, caracteristicas comuns de comportamento, tradicdes, modos de falar’
(MACLVER, s.d. apud SILVA, 2003, p.15), em que as pessoas desenvolvem relagbes
diversas e possuem um sentimento de identificagdo resultante dessas relacbes. Nesse
sentido, a comunidade expressa uma ideia de unidade, assim como a escola que
também é um espaco de convivio social.

Dessa forma, sob o olhar dos docentes da UnB, emerge a explicitacdo de que a
IOE e IOC devem se dar em relagbes proporcionais, porque “o que eu estou fazendo na
escola é para a comunidade e o que eu estou fazendo na comunidade reflete na escola”,
relata Cambaru. Os docentes compartilham do entendimento de que a intervencdo na
escola deve ser pensada tendo em vista a mobilizacdo da comunidade e vice-versa, que
esse € um processo de ressonancia mutua entre esses espacos educativos e formativos.
S&ao dois espacos diferenciados no que tange aos processos educativos e formativos,
mas nao sao antagbnicos. As tensdes e 0s conflitos existentes nessas instancias devem
se dialogar. Entretanto, no trabalho pedagoégico da insercdo no Assentamento Italina,
isso hdo vem acontecendo na sua totalidade, o “Tempo-Escola tem pautado o Tempo-
Comunidade”, o que é visto por Patativa do Assaré (docente da LEdoC) como um
problema, porque as contradi¢cbes e os conflitos emergentes da realidade dos estudantes
em formacdo ndo ddo o delineamento das acdes de intervengdo social. Dessa forma,
acaba desconsiderando um pouco da rigueza que existe na realidade empirica.

No contraponto, o projeto da Licenciatura da Educag@o do Campo — UnB traz que
“as atividades de Tempo-Comunidade deverdo ser planejadas de modo a atender as
especificidades da comunidade de insercédo de cada educando” (UnB, PPP da LEdoC,
2009), ou seja, devem ser pensadas a partir das questdes emergentes de cada
comunidade dos educandos(as), daquilo que dinamiza a vida cotidiana dos sujeitos do

campo.
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Entretanto, a “insercdo € uma intervenc¢do que néo significa protagonismo na agao
necessariamente, a insercdo pode ser um ato de observacdo daquele espaco e de
formulagao critica de um problema da realidade” conforme expressa Patativa do Assaré,
docente da LEdoC. Dessa forma, € possivel pensar em um projeto de intervencao social
comprometido com o estudo da realidade e, consequentemente, com a realizacdo de
acOes contra-hegemonicas no intuito de desarticular estruturas rigidas e inflexiveis
existentes nas diversas instancias dentro das comunidades de insercdo, incluindo a
escola.

De acordo com os registros dos TC realizados até o0 momento da pesquisa e 0s
dados extraidos das falas dos estudantes da LEdoC sujeitos dessa investigacédo, a IOE e
a IOC vém acontecendo através de um conjunto de atividades muitas delas néo
pensadas e planejadas por eles, mas pela prépria escola de inser¢do. Todavia, “em
algumas atividades que é da parte da hegemonia a gente entra com a nossa proposta, a
gente aproveita esse tempo que seria do pessoal que manda para a gente fazer nosso
trabalho”, afirma Zumbi dos Palmares, estudante da LEdoC. E importante salientar que,
“a medida que as camadas subalternas reconhecem sua propria concepgao de mundo,
aquela que de fato serve a seus interesses, é rompida a base de hegemonia dominante:
constréi-se uma nova hegemonia” (SANTOS, 2000, p.20), a qual passara a residir na
autonomia intelectual e moral da classe subalterna. Assim, quando os estudantes em
formacéo utilizam-se do espaco/tempo cedidos pela escola de inser¢do para se contrapor
aos métodos de trabalho e a organizacdo do trabalho pedagdgico da escola,
possibilitando que o “educando tenha voz dentro da sala de aula, ndo sé o educador’
(Zumbi dos Palmares), entende-se que, nesses momentos, tém-se produzido indicios de
contra-hegemonia no cotidiano da escola.

A pesquisa aponta que, no inicio do curso, o grupo de estudantes do Italna da
segunda Turma da LEdoC tinha como centralidade de insercdo as acdes desenvolvidas
na escola e na comunidade, e que essa centralidade fez com que algumas acdes
acontecessem de forma expressiva e articulada. Entretanto, no segundo ano do curso, o
grupo perdeu a sua forga coletiva, o que foi atribuido aos problemas pessoais dentro do
grupo de estudantes e a auséncia de mediacdo por parte dos docentes da UnB no
processo de organizacdo do trabalho de insercdo. Essa auséncia € justificada entre os
docentes pelo fato de que esse processo aconteceu no sentido de ndo tutelar o
protagonismo dos estudantes. Além disso, justifica-se pela quantidade de atividades de
estudo que os estudantes levaram para os ultimos TC, que ndo incluia quase nenhuma

atividade de atuacao coletiva, o que contribuiu, de certa forma, para o enfraquecimento
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da IOE e da I0OC. Uma outra questao foi a divisdo do coletivo de estudantes nas duas
areas de conhecimento de formagdo do curso, a partir do estagio. Essas
guestdes/problemas foram captadas nas falas dos docentes da LEdoC como possiveis
causadores do “estado de dorméncia” que os estudantes da LEdoC estdo vivendo no
processo de insercdo na escola e na comunidade.

Nesse contexto, a IOE e a IOC véo se fazendo teoria e pratica, num movimento
gue abre possibilidades aos seus protagonistas para constatar, ou ndo, também as suas
limitacbes. S&o evidéncias carregadas de complexidade que, por vezes, mostram um
universo desconhecido. Nesse ambito contraditério, vado surgindo as mais variadas
formas inventivas de lidar com o desconhecido e, a0 mesmo tempo, com o ja conhecido.

Diante do exposto, é importante ressaltar a necessidade de (re)configurar o
trabalho da insercdo numa perspectiva de espacos/tempos de promocao de praticas
educativas/formativas transformadoras, tendo como referéncia a materialidade de origem
da Educacdo do Campo e o destino que se quer para a IOE e a IOC dentro do curso da
Licenciatura em Educacédo do Campo da UnB.

Como ja referenciado anteriormente, dentro do conjunto de atividades de insercao
desenvolvidas na escola e na comunidade pelos estudantes da segunda Turma da
LEdoC, apenas algumas atividades foram planejadas pelo grupo de estudantes, a maioria
sdo articuladas dentro dos projetos da escola. Na sequéncia, abordarei sobre os quatro
projetos de maior evidéncia nos relatérios de TC e nas falas dos estudantes e docentes

da LEdoC, a que se atribui maior presenca de indicios de contra-hegemonia.

5.1.1 O reforco escolar: um momento de ocupacao da escola

O reforgo escolar foi uma das primeiras atividades de insercdo realizadas pelos
estudantes da LEdoC na escola que atendem os alunos do Assentamento Italina. A ideia
do reforgo surgiu diante de uma situagdo de atraso dos professores da escola de
insercdo, devido a problemas no transporte escolar que fazia o translado dos docentes da
cidade a escola da comunidade. Nesse contexto, 0s estudantes da LEdoC sujeitos desta
pesquisa precisavam realizar o TC como parte curricular do curso. Conforme os relatos
dos estudantes, eles utilizaram o tempo de atraso dos professores da escola, que era de

aproximadamente 40 minutos a uma hora, para desenvolver atividades de refor¢o escolar



109

e outras atividades para além daquelas previstas pela escola. Consta nos relatérios de
TC que eles aproveitaram esse espaco e tempo para debater, refletir questbes da
realidade local como, por exemplo, a degradacdo das areas proximas as nascentes e
outras questdes da realidade local.

E recorrente nas notas de observacdo dos encontros de planejamento do TC e
avaliacdo das etapas o entendimento, tanto por parte dos estudantes da Licenciatura da
Educacdo do Campo, como dos docentes da UnB, de que esse espaco/tempo usado
para o refor¢co escolar foi um momento de ocupacgédo da escola, uma oportunidade de
discutir a localizacdo do poder dentro da comunidade e da escola, bem como as tensdes
e os conflitos latentes da realidade concreta dos sujeitos do campo. Foi um momento de
levantar questbes sobre a realidade vivida pelos camponeses dentro daquela
comunidade e fora dela.

Vale enfatizar que a ocupacéo da Escola do Campo nas diversas dimensdes nao
€ uma compreensdo hegeménica. Segundo Martins (2009), a Educacdo do Campo
engquanto construcdo coletiva tem ganhado espacos nos debates educacional, legal e
cientifico. Essa construcao tem insercao efetivada pelos Movimentos Sociais e sindicais
do campo e, sobretudo, pelos sujeitos do campo. A ideia de ocupar a Escola do Campo
tem sido um principio importante no processo de IOE, implementada e colocada em acao
no curso da Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB.

Nesse contexto, a ideia de “mexer” na Escola do Campo é colocada na LEdoC
como uma intencionalidade na perspectiva de levar para a escola os principios da
Educacdo do Campo. Martins (2009) ressalta que a ocupacdo da escola ndo € uma
guestdo apenas da sua materialidade, mas, sobretudo, da organizacdo do trabalho
pedagogico da escola que perpassa pelo conteido e pela forma, consequentemente,
pela sua funcao social e politica. Em particular a Escola do Campo, para que possa vir a
ser o nucleo de aproximacédo e mobilizacdo da comunidade e potencializar a construcéo
de acgbes contra-hegemodnicas dentro da comunidade que esta inserida, vir a ser um
agente fomentador de estratégias politico-culturais que busca desarticular o poder
hegemonico no campo na direcdo de um novo projeto de transformagéo social de campo

e de sociedade.

A ideia de reverter o papel dos aparelhos privados de hegemonia por
dentro e por fora é parcela essencial de qualquer projeto de
transformacéo social. Ela se realiza através da criacdo ou da ampliacdo
de instituicdes produtoras de independéncia organizativa e cultural dos
trabalhadores, gerando um conjunto articulado de visbes de contra-
hegemonia (BOCAYUVA,; VEIGA, 1992, p.23).
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Nesse sentido, considera-se que a Escola do Campo pode ser entendida como
aparelho privado de hegemonia que pode vir a ser uma contra-instituicdo na medida em
gue, ao produzir uma nova concepgao de campo e de mundo, criam-se embrides de um
poder hegemoénico na perspectiva da universalizacdo e da materializacdo dos direitos dos
cidaddos. Esse é um grande desafio da Educacdo do Campo, chegar ao chdo da Escola
do Campo transformando-a num modelo contra-hegeménico de producdo de
conhecimento e das rela¢cées humanas.

Para Fernandes; Cerioli; Caldart (2004), uma primeira condicdo para se construir
uma Escola do Campo é a clareza do lugar social que a educagdo pode ocupar na
construcdo de um projeto de desenvolvimento e sua combinacdo com um conjunto de
acOes politicas, econdmicas e culturais que mexam diretamente no modelo econdmico
vigente. Dessa forma, pensar uma Escola do Campo demanda um conjunto de
transformacdes que a realidade atual exige. Requer colocar em pratica principios e
valores que véo de encontro a logica do capital. Significa pensar e fazer a escola a partir
do projeto educativo dos sujeitos do campo e com as matrizes formativas ligadas as

praticas sociais do campo, dialogando com as questdes mais amplas da sociedade.
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5.1.2 A Casa Digital: tensdes e didlogos

Figura 3 — Prédio da Casa Digital.

A Casa Digital que esta sendo construida no Assentamento Italina é parte do
projeto Territérios da Cidadania®’, que estd implantando a inclusdo digital nas
comunidades rurais. O Projeto Territérios Digitais foi concebido pelo Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA) para promover a inclusdo digital no meio rural brasileiro.
Nesse sentido, as Casas Digitais serdo os espagos que abrigardo equipamentos de
informatica para uso das comunidades rurais. Cada Casa Digital ser4 contemplada com
dez computadores, méveis para receber essas maquinas, impressora, webcam e um
computador-servidor, com internet oferecida pelo Programa Governo Eletrénico Servigo
de Atendimento ao Cidaddo (GESAC), vinculado ao Ministério das Comunicacoes.
Contudo, ndo dispbde de recurso para a construgdo do espaco fisico para o
funcionamento dos equipamentos. No caso da Casa Digital do Assentamento Italna,

vinculado ao curso de Licenciatura da Educac¢do do Campo da UnB, teve a parceria da

% O Governo Federal lancou em 2008 o Programa Territorios da Cidadania, com objetivo de
promover o desenvolvimento econémico e universalizar programas bésicos de cidadania por meio
de estratégia de desenvolvimento territorial sustentavel.
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Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (CONTAG) e o Grupo de
Trabalho na Reforma Agréria (GTRA)® na doacdio dos recursos para a compra dos
materiais para constru¢édo do espaco fisico, ndo sendo suficientes para deixa-la no ponto
de funcionamento.

Conforme consta nos relatérios de TC 3, a previsdo para o término da construcao
da Casa Digital era fevereiro de 2010, mas, até novembro do referido ano, ultima fase da
coleta de dados no Assentamento Itaina, ainda ndo tinha sido concluida. Mesmo assim,
Pistrak, estudante da LEdoC, expressa em sua entrevista que a “Casa Digital no
Assentamento Itaina veio para mobilizar a comunidade para uma coisa que estava
acontecendo que eles ndo estavam percebendo que era a questdo do poder das
liderancas e da manipulagido, uma coisa que muitos despertaram a partir disso.”

Nesse dialogo, é importante ressaltar que, se 0 sujeito toma consciéncia

Das contradi¢cdes inerentes ao mundo, ele vai ser estimulado a
posicionar-se diante das contradicdes econémicas, sociais e politicas
vividas, rompendo a passividade -caracteristica das ‘filosofias da
aceitacdo’ [...] o fato de o homem tomar conhecimento da contradicdo
inerente a realidade dificulta a possibilidade de ele continuar vendo-a
como um progresso continuo ad eternum, que segue uma ordem
preestabelecida; ao contrario, ele estard mais proximo de ter da
realidade uma nova visdo, segundo a qual o que vem a frente no
processo histérico € algo novo, isto é, ndo é algo determinado, mas fruto
da evolucdo das relagdes contraditérias que se travam no presente
(MARTINS, 2008, p.83).

Evidentemente, o0 homem e a mulher que tomarem conhecimento das
contradicdes da realidade terdo condicGes de deixar a posicdo de objetos da histéria e
construir seus proprios caminhos na perspectiva de transformar-se em sujeitos historicos
(HOUTART, 2007) capazes de empreender mudancas revolucionarias.

Segundo Houtart (2007),

Produzir um novo sujeito historico requer algumas condig6es basica. Em
primeiro lugar, €é necessario elaborar uma consciéncia coletiva
sustentada em uma analise apropriada da realidade e uma ética. Quanto
a andlise, trata-se de utilizar instrumentos de estudar os mecanismos de
funcionamento da sociedade e de entender suas ldgicas, com critérios
que permitam distinguir causas e efeitos, discursos de praticas. [...] O
segundo elemento que contribui para a constru¢cdo de uma consciéncia
coletiva é a ética. Nao se trata de uma série de normas elaboradas em
abstrato, mas sim de uma construcéo constante pelo conjunto dos atores
sociais em referéncia a dignidade humana e ao bem estar de todos
(HOUTART, 2007, p. 247-248).

® Informacdes extraidas dos Relatérios de TC 3 dos estudantes do Assentamento Itadina da
segunda turma da LEdoC, 2010.
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Nessa reflexdo acerca da consciéncia coletiva, as falas e os registros nos
relatérios de TC, quando referenciam a constru¢cdo da Casa Digital, mostram as
dificuldades enfrentadas em todo o processo de implementacédo, e as possibilidades de
gue esse espaco possa se transformar num lugar de mobilizacdo coletiva, num espaco
de formacao e produgao de conhecimento. “Encontramos dificuldades por vivenciarmos

um grande embate politico dentro do Assentamento®®”

, ressalta Pistrak.

As dificuldades no processo de construcdo da Casa Digital aparecem desde a
chegada dos equipamentos de informatica no Assentamento. Conforme consta nos
relatérios de TC, a direcdo da associacdo acusava que 0s equipamentos tinham sido
encaminhados a comunidade pela prefeitura de Planaltina de Goias para ampliacdo da
Estacdo Digital existente no Assentamento. Para dirimir tal impasse, foi necesséario uma
reunido com representantes do MDA, MTC, da prefeitura de Planaltina de Goias, da
LEdoC, Associacédo e estudantes da LEdoC, na qual foi esclarecido que esse era um
projeto do MDA e MTC com a parceria da Licenciatura da Educacdo do Campo. A partir
dai, os estudantes da LEdoC iniciaram o processo de mobilizagdo da comunidade para a
construgdo da Casa Digital.

As referéncias a Casa Digital tanto nos relatérios de TC quanto nos depoimentos
(entrevista e grupo focal) apontam conflitos e resisténcias a implementacdo desse projeto
de incluséo digital dentro do Itaina. Entende-se que a disputa pela hegemonia acontece
em vérias esferas. Aqui em particular, “a Casa Digital, nos dias atuais, para alguns, ela
representa uma poderosa “arma” contra as acdes dominantes da elite representante do
Assentamento Italna. Para outros, é a expressao pratica da luta de um grupo de
estudantes que almeja viver na e com a comunidade®””, sublinha Orquidea (2010).

E oportuno enfatizar que a luta hegeménica expressa precisamente esse
processo de desarticulacdo e rearticulagdo, ou seja, é a busca do deslocamento dos
interesses dominantes, daqueles elementos que estdo articulados em tornos deles mas
nao sdo inerentes a ideologia dominante para rearticula-los em torno de interesses
populares. Essa compreenséo esta presente nas ag¢des protagonizadas pelos estudantes
da LEdoC no Assentamento Itaina. A acdo da construgdo da Casa Digital enfrentou a
reacdo da lideranca da Associagdo, no intuito de querer desmobilizar o processo de

gestdo que estava sendo construido pelo coletivo de estudantes.

% Dado extraido do Relatério de TC 3 — marco de 2010.
% Dado extraido do Relatério de TC 3 da estudante da LEdoC — marco de 2010.
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Os depoimentos de Orquidea e Pistrak evidenciados acima revelam tensGes nas
relacbes de poder dentro do Assentamento; numa compreensdo gramsciana, chamaria
de “guerra de posigao”. Mas, ha também o desejo de um grupo de estudantes de
construir um espaco onde as pessoas da comunidade possam viver experiéncias
educativas e formativas na perspectiva da coletividade, o desejo de romper determinadas
posicbes que hegemonicamente comandam a vontade das pessoas dentro da
comunidade. Segundo Cury (2000, p.51), “exercer a hegemonia implica formar um
conjunto organico e compacto em torno de principios, necessidades e diretrizes”.

Nesse sentido, inicialmente, para comecar a construcdo da Casa Digital, os
estudantes da LEdoC decidiram mobilizar a comunidade com a ideia de construi-la
coletivamente. A mobilizacdo aconteceu através da organizacdo e realizacdo de um

I** envolvendo os moradores do Italina e da comunidade vizinha. Nesse

torneio de futebo
evento, os estudantes falaram da Licenciatura da Educagéo do Campo da UnB que eles
estavam cursando e da proposta da Casa Digital. Essa estratégia de mobilizacdo da
comunidade conseguiu a parceria de algumas pessoas da comunidade na construcdo da
Casa Digital. Todavia, os registros nos relatérios de TC revelam que a forma como foi
conduzido esse trabalho fez com que essas pessoas se afastassem, acusando que “nao
vao deixar de trabalhar em suas parcelas para ajudar em construcdo de ninguém, muitas
ainda ndo sentem parte do processo da Casa Digital*””, sublinha Ipé. A atitude dessas
pessoas vai de encontro a historia de luta pela terra construida pelas primeiras familias
gue formaram o acampamento, hoje, Assentamento Italina (conforme descrita no item 1.2
desse estudo). A luta pela terra, estd associada a luta por reconhecimento politico em
busca de uma cidadania historicamente negada aos povos do campo, em suas mdultiplas
dimensodes.

A situacao explicitada por Ipé revela a auséncia de sentimento de pertencimento a
comunidade, as coisas que ndo sao individuais. Revela, de certa forma, a perda do
protagonismo coletivo do inicio da histéria do Assentamento Itaina. Conforme consta nos
relatérios de TC, como ja tinha uma Estacdo Digital no Assentamento que néo funciona,
em que as pessoas nao sao beneficiadas pelas tecnologias que ja dispdem na

comunidade, ndo demonstraram entusiasmo com a chegada da nova Casa Digital. Dessa

*I A realizacdo do Torneio de Futebol teve a participacdo direta da Associacdo dos Trabalhadores
Rurais do Assentamento Italna, o que em outras agfes ainda ndo havia acontecido. Orquidea
escreve no seu relatério (2010) de TC que estiveram presentes aproximadamente 300 pessoas no
torneio de futebol, que em sua maioria eram pessoas de fora do Assentamento Italna. A
comunidade contribuiu com as doac¢des, mas poucas pessoas estiveram presentes.

*2 Dado extraido do Relatério de TC 3 da estudante da LEdoC — marco de 2010.
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situacdo emerge a seguinte questdo: o que leva uma comunidade com aproximadamente
100 familias a ter duas Casas Digitais, considerando que a inclusédo digital no campo
ainda é bastante embrionaria?

Uma possibilidade de resposta para a indagacgéo levantada pode ser suscitada da
fala seguinte de Orquidea: “ndo existe coletividade, todo mundo mora no Assentamento,
mas hoje cada um encontra-se no seu canto e esse é um desafio até para nés também
[...] a gente ndo conseguiu ainda desenvolver um trabalho para mostrar para o povo que
a coletividade é importante.” Essa auséncia de pertencimento as coisas coletivas dentro
do Italna, a falta de desejo de atuarem juntos dentro da comunidade, de serem
comunitarios, destoam do conceito de comunidade de Nisbet (1987), que entende que o
fundamento da comunidade esta na visdo de totalidade do homem, estiq nas diversas
formas de relacionamentos, engajamento moral e continuidade do tempo.

Nessa discussdo acerca da centralidade do processo de construcdo da Casa
Digital, Maria Bonita, docente e membro da equipe de coordenacdo geral da LEdoC
afirma que, diante do imprint da hegemonia, da postura autoritaria que vivemos a vida
inteira, o grupo de estudantes acabou assumindo uma postura muito parecida com a da
lideranca da associacdo no processo de construcdo da Estacdo Digital. A forma tutelada
como o grupo de estudantes da LEdoC direcionou o processo de constru¢do do espaco
de inclusdo digital impossibilitou 0 seu andamento e, consequentemente, o desejo de
construir um processo diferente; o coletivo acabou ndo sendo materializado diante da
inexperiéncia com o trabalho coletivo por parte dos protagonistas da acéo. Isso levou a
paralisacdo da constru¢do da Casa Digital ja ha um ano.

Para Freire (2005, p. 38), “a libertacdo € um parto doloroso. O homem gue hasce
deste parto € um novo homem que sO € viavel na e pela superacdo da contradicdo
opressores-oprimidos, que é a libertacao de todos”. Neste sentido, inserir o trabalho
coletivo dentro da comunidade € libertar as pessoas das amarras do pensamento
individual, uma das forcas movedoras da sociedade capitalista. Diante das contradi¢bes
da realidade concreta, “os homens tomam posicdes contraditdrias; alguns trabalham na
manutencgdo das estruturas, e outros, em sua mudanc¢a” (FREIRE, 1980, p. 29).

Dessa forma, sob o olhar dos estudantes do Italna da 22 Turma da LEdoC,
desenvolver um trabalho coletivo é um desafio que precisa ser realizado. Souza Junior
(2002, p.59) afirma que “o povo consciente descobre-se sujeito da histéria na medida em
gue desvenda a sua propria identidade, isto é, sua capacidade de auto-organizagéo e de
autodeterminagdo.” Essa condigdo consente que o individuo decida e atue em conjunto

conforme interesses coletivos.
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Nessa perspectiva, a auséncia de coletividade dentro do Assentamento configura-
se como uma contradicdo ao processo de luta pela posse da terra (Assentamento
Itaina), ao protagonismo que nao foi individual, mas de um grupo de pessoas em busca
de um “pedaco” de chao para plantar e colher, portanto, uma luta coletiva. Cury (2000,
p.32) sublinha que “a consciéncia da contradicdo € o momento em que a contradicéo se
torna principio explicativo do real. A reflexdo sobre o real torna-se 0 momento em que 0
homem descobre as contradicbes existentes no real.”

Assim, ao referenciar a auséncia de coletividade dentro do Itaina, Orquidea a
referencia a partir de um processo de reflexdo sobre o real, sobre as relacdes sociais
construidas no meio em que esta inserida. A “contradicdo é destruidora, mas também
criadora” (CURY, 2000, p.30), no sentido de que serve como forca motriz para a
transformacéo da realidade concreta.

5.1.3 O Viveiro: uma estratégia contra-hegemdnica

Figura 4 — Constru¢éo do Viveiro.
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A ideia da criagdo do viveiro surge a partir da realizacédo da atividade diagnéstica
da comunidade e da escola desenvolvida pelos estudantes da LEdoC, sujeitos desse
estudo, como proposta do primeiro TC. ApOs estudo da realidade local, os estudantes
perceberam a necessidade de desenvolver um trabalho na perspectiva da Educagéo
Ambiental que ultrapassasse o0 modelo tradicional de Educacdo Ambiental que as escolas
desenvolvem, principalmente na semana do meio ambiente, de forma superficial e
desarticulado da realidade concreta. Nessa perspectiva, deu-se inicio a construcdo do
viveiro na &rea comunitéria do Itatna.

O projeto Viveiro: construindo o amanhd, como os estudantes da LEdoC o
identificam em seus relatérios de TC, € uma proposta de intervencdo social na realidade
pensada por esses estudantes diante da situacdo de degradacdo em que se encontra 0
Assentamento, conforme é descrita na introducdo desse trabalho. De acordo com os
estudantes criadores do referido projeto, a intengdo com o viveiro é transforma-lo em um
espaco multiplicador de mudas de arvores para, inicialmente, reflorestar as areas das
nascentes e do Assentamento e, posteriormente, servir como uma fonte de renda coletiva
para os jovens da comunidade, objetivando que n&o deixem o campo. E uma estratégia,
na perspectiva de mostrar também para os jovens assentados o lado positivo do campo,
do lugar que eles moram, enquanto espaco de convivéncia e de producao das condicdes
de sobrevivéncia, articulando o trabalho como vivéncia formativa e gerador de renda
dentro da prépria comunidade. Os jovens do campo precisam se sentir valorizados como
sujeitos de direitos e enxergar o campo como espaco de possibilidades para manter uma
vida digna.

A construcdo de uma Educacdo do Campo trata-se de combinar pedagogias de
modo a fazer uma educacdo que “forme e cultive identidades, auto-estima, valores,
memoria, saberes, sabedoria; que enraize sem necessariamente fixar as pessoas em sua
cultura, em seu lugar” (CALDART, 2002, p.33). A Educacdo do Campo coloca o desafio
de pensar o campo com suas contradicdes e com educadores e educadoras que possam
atuar em diferentes espagos educativos.

Conforme consta nos relatorios do TC 3, o trabalho do viveiro foi articulado com
as atividades do projeto Leitura e cultura, um vendaval de conhecimento, que estava
sendo desenvolvido na escola de insercdo. Foram realizadas aulas sobre o
desmatamento e suas consequéncias na degradacdo do solo, e a contaminagdo das
aguas com o uso de insumos quimicos e agrotoxicos; além de aulas praticas com os

estudantes da escola de insergdo, na perspectiva de identificar as espécies de arvores do
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cerrado e, ao mesmo tempo, mostrar a diferenca existente entre a agricultura familiar e a
monocultura.

A Educacdo do Campo compreende que o0 campo estd em disputa por modelos de
desenvolvimento bastante diferentes, explicitados no primeiro capitulo desse estudo, o
modelo de desenvolvimento da economia agropecuaria capitalista que promove a
exclusdo pela intensa produtividade (FERNANDES; MOLINA, 1999) e o modelo de
desenvolvimento na perspectiva do camponés que pauta na légica da diversidade de
producdo capaz de garantir aos homens e mulheres dignas condi¢cdes de vida e
permanéncia no campo.

Na perspectiva dos estudantes da LEdoC sujeitos desta investigacdo, o projeto do
viveiro podera ser um articulador entre a escola e a comunidade, pois “a gente vai estar
trabalhando as mudas com os alunos da escola e essas mudas serdo plantadas no
reflorestamento das nascentes da comunidade” afirma Pistrak. Fica claro nesse estudo
gue, para os protagonistas dessa acao, estabelecer o dialogo entre os sujeitos da escola
e da comunidade é uma forma de avancar na luta coletiva dentro do Assentamento e, ao
mesmo tempo, possibilitar acbes articuladas nessas duas instancias, na perspectiva da
construgdo de um projeto de desenvolvimento para a comunidade dentro dos principios
da Educacédo do Campo. Isso implica em assumir o compromisso de fazer o contraponto
ao modelo de desenvolvimento capitalista.

E recorrente nas falas dos estudantes da LEdoC a referéncia ao projeto do viveiro
como uma possibilidade real de construcédo positiva e coletiva dentro do Assentamento.
Pistrak considera que “se conseguir colocar o viveiro em pratica vai dar um impacto
dentro da comunidade.” No contraponto, ha entre os estudantes um sentimento de
desconfianca acerca da sua materialidade pratica frente as condi¢des materiais para
colocéa-lo em funcionamento.

A questdo da falta de recursos aparece como central para o nao funcionamento
do projeto do viveiro e da continuidade da construcdo da Casa Digital. Ha de se ressaltar
gue esses sao projetos de intervencao social, idealizados e iniciados pelos estudantes da
Licenciatura da Educagdo do Campo da UnB, no Assentamento Itauna. Esses projetos
sdo apontados pelos docentes e estudantes sujeitos dessa pesquisa como algumas das
acbes que se apresentam na perspectiva da contra-hegemonia, pois estas, de certa
maneira, pressupdem uma articulacdo contra o que esta posto como sistema hegemonico
dentro e fora do Assentamento. Essas experiéncias se dialogam e agregam a outras

também acionadas pelo grupo de estudantes da LEdoC.
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5.1.4 “Capoeirart”

Parte-se do pressuposto de que o trabalho de IOE e IOC se pauta na logica da
contra-hegemonia. Assim, a formagdo do grupo de capoeira foi outro projeto idealizado
nessa perspectiva como estratégia de insercdo na comunidade, em articulagcdo com a
escola. Nas falas e nos relatérios de TC dos estudantes, é clara a inten¢cdo do grupo de
educandos(as) com a proposta da capoeira, que € articular o trabalho ambiental e cultural
envolvendo as criancas e os jovens do Assentamento. A ideia de criar um grupo de
capoeira emergiu a partir de uma aula de capoeira realizada em um TE de uma das
etapas do curso. A partir dessa aula, foi articulada com o professor de capoeira a
possibilidade de haver aulas dentro do Assentamento, envolvendo as criancas e 0s
jovens da comunidade.

Entretanto, constata-se que a tensdo entre o grupo de estudantes era: Como
conseguir recursos para custear as viagens do professor até o Assentamento? Assim
como a continuidade da construgdo da Casa Digital e o projeto do “Viveiro”, as aulas de
capoeira dependiam do recurso financeiro.

Conforme consta nos relatorios de TC, os estudantes resolveram, inicialmente,
custear algumas viagens do professor de capoeira com seu proprio recurso até conseguir
outros meios. Os dados da pesquisa apontam que a falta de recurso financeiro para
custeio das viagens do professor até a comunidade fez com que as aulas de capoeira
fossem suspensas por tempo até um dos estudantes da LEdoC assumir a lideranca do
projeto. Tais, aluna da escola de insercao e participante do grupo de capoeira revela que
“muitos meninos no inicio iam |a s6 para se exibir, agora ndo, a gente vai la lutar capoeira
em vez de ficar brincando”. Tais expressa a seriedade do trabalho desenvolvido no grupo
de capoeira e a evolu¢cdo do comportamento dos meninos participantes do referido grupo,
o qual é composto por 30 criangas e jovens da comunidade.

Vale enfatizar que dos doze estudantes da escola de insercdo que participaram do
grupo focal, 4 estdo no grupo de capoeira e afirmaram que a capoeira incentiva o estudo
e que ja discutiram varios assuntos, citando como exemplo a histéria da capoeira.
Entende-se que, enquanto “intelectual organico”, o educador e a educadora do campo
devem instrumentalizar os sujeitos em formacdo numa perspectiva critica, de modo que
0s proporcione uma visdo do mundo natural e social, que os ajude a se inserir nas

relacdes sociais, politicas, econémicas e culturais.
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Pistrak (estudante da LEdoC) explicita que o trabalho da capoeira contribuiu no
processo de conquista da credibilidade da comunidade, a ponto de alguns pais o terem
procurado para colocar seus filhos no projeto Capoeirart, nome dado pelos préprios
participantes do grupo, através de uma escolha coletiva e democratica.

Como a histéria ndo é feita s6 de vitorias, constata-se nos relatérios de TC e nas
falas dos estudantes da LEdoC o sentimento de frustracdo por ndo conseguir materializar
suas propostas de insercdo, aquilo que foi pensado, planejado nos TE. A fala de Che
Guevara (estudante da LEdoC) ¢ ilustrativa dessa situacao.

Eu estou descrente mesmo desse negécio de Tempo-Comunidade,
sinceramente, porque é igual a gente falou aqui no comeco, a gente vai
la, estuda e pensa em algumas coisas de acordo com 0 que esta
estudando para ser desenvolvido, e ai, a gente chega aqui e ndo tem
tanto respaldo assim para a gente continuar. (Che Guevara)

Assim como o depoimento de Che Guevara, € comum nos relatérios de TC dos
estudantes sujeitos dessa investigacdo a desmotivacdo do grupo, um sentimento de
desilusdao em relacdo as atividades de inser¢cdo. Zumbi dos Palmares (estudante da
LEdoC), ressalta que tem havido uma “frustracdo, porque se cria dentro da LEdoC uma
expectativa e depois isso ndo se concretiza”, referindo-se & Casa Digital e ao Projeto do
Viveiro.

Nessa discussdo, Che Guevara, em seu depoimento, aponta que € preciso focar
uma atividade, para concretiza-la, que dé retorno para a comunidade, no sentido de
(re)conquistar a confianca das pessoas, o desejo de querer participar das coisas coletivas
dentro do Assentamento. Ainda acrescenta que o término da constru¢do da Casa Digital
deve ser a prioridade do trabalho de insercao do proximo TC.

Contudo, os docentes veem o trabalho no grupo de capoeira desenvolvido pelos
estudantes da LEdoC como uma acdo que se contrapde ao modelo vigente de
sociedade, haja vista que a capoeira na sua esséncia é contra-hegeménica. Nessa
perspectiva, a ideia de usar do grupo de capoeira para discutir a realidade local e
trabalhar os contelidos escolares como relatam os estudantes é algo que vai de encontro

a légica tradicional de muitas escolas no pais.
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5.2 O olhar dos sujeitos da escola e da comunidade de inser¢cao sobre a IOE
ealOC

Arroyo (2010, p.478) chama atencdo que a “maioria dos educadores-docentes que
trabalham nas escolas classificadas como rurais, ndo sdo do campo. Vao da cidade para
lecionar nas escolas ditas rurais e voltam a cidade”. Essa realidade é constatada de
forma recorrente nas falas dos docentes da escola de insercao dos estudantes da LEdoC
do ltatna. “Eu moro |a na cidade, trabalho aqui na escola, encontro com a comunidade
aqui, as vezes”, afirma Clara, docente da escola de insercgéo.

Encontrar com a comunidade “as vezes” remete para o entendimento de que néo
ser do campo impossibilita pensar um projeto educativo para os sujeitos do campo
vinculado as contradi¢cbes e conflitos que emanam da realidade concreta dos sujeitos que
vivem e trabalham no/do campo. Impossibilita construir uma Escola do Campo com
condigbes de “cultivar novas formas identitarias, sem minimizar a¢des pela recuperagao
de identidades dos trabalhadores do campo destruidas no modelo de desenvolvimento
econdmico do campo na ¢6tica do capital” (FOERSTE, 2008, p.107-108).

Nessa perspectiva, a LEdoC UnB traz enquanto objetivo do curso formar
educadores e educadoras para atuarem nas Escolas do Campo e nos diversos processos
educativos/formativos dentro das comunidades de origem ou inser¢cdo (UnB, PPP da
LEdoC, 2009).

Como j& explicitado na introducdo e reafirmado em varias passagens deste
trabalho, a proposta educativa da LEdoC UnB esta pautada ha compreensdo de que a
formacdo dos educadores e educadoras do campo deve acontecer num processo
dindmico que ultrapasse as barreiras dos espacos das salas de aula da Universidade. Os
tempos de vida, a experiéncia cotidiana sdo processos educativos e formativos, de tal
modo que 0s estudantes precisem vivenciar e ocupar 0s espagos, sejam eles escolares
ou ndo dentro das suas comunidades, entendendo-os como formacao.

Aliado a essa compreensdo, 0s nove estudantes da segunda Turma da LEdoC
nas quatro etapas do curso ja concluidas desenvolveram um conjunto de atividades
educativas chamadas no curso de IOE e IOC as quais tém centralidade nessa
investigacdo ja referida anteriormente. Dai a necessidade de ouvir diversos sujeitos
envolvidos nesse processo, entre eles: a dire¢cdo, a coordenacdo pedagodgica, 0s
docentes e os estudantes da escola de insergédo e pessoas da comunidade, no intuito de

compreender como esses sujeitos concebem o trabalho de inser¢cdo desenvolvido pelos
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educandos(as) do referido curso, bem como perceber se as atividades pedagdgicas
propostas tém contribuido para mudanca (s) ou ndo na organizacdo do trabalho
pedagdgico e politico da escola e da comunidade.

Freitas afirma que

Ha um entrave importante as inovagfes no campo da organizacdo do
trabalho pedagogico: a organizacao social. A escola ndo é uma ilha na
sociedade. Nao estd totalmente determinada por ela, mas ndo esta
totalmente livre dela. Entender os limites existentes para a organiza¢ao
do trabalho pedagogico ajuda-nos a lutar contra eles; desconsidera-los
conduz a ingenuidade e ao romantismo (FREITAS, 1995, p.98-99).

Assim, Freitas chama a atencdo para o fato de que n&do se pode pensar a
organizacdo do trabalho pedagoégico da escola desvinculada da organizacdo da
sociedade. A escola nao esta “totalmente livre da sociedade”, nem completamente presa
a ela. Contudo, o trabalho educativo pensado sem essa compreensdo podera afastar a
possibilidade de contribuir para que os sujeitos em formacdo entendam a sua realidade
concreta.

Se tratando do trabalho pedagdégico das Escolas do Campo, é importante pensar
gue no campo ha conflitos e tens6es profundas. O avanco desenfreado do agronegdcio,
as lutas pela terra, os Movimentos Sociais e sindicais, 0 avanco da consciéncia dos
direitos, sdo tensdes que exigem uma organizacao pedagdgica vinculada as contradicdes
gue permeiam esse contexto, que movem 0s processos de producdo de sobrevivéncia e
existéncias dos sujeitos de direitos que estdo no campo.

Dessa forma, é importante saber o que pensam 0s sujeitos da escola de insercao
acerca das atividades pedagogicas realizadas antes e depois da chegada dos estudantes
da LEdoC a Escola do Campo. Assim sendo, a coordenadora pedagogica Marta afirma
em sua entrevista que “o trabalho pedagdgico visava apenas o desenvolvimento de
conteudo ja programado que mandava para a gente, so fazia uma adaptacao.”

Na escola capitalista, segundo Freitas (1995), “a organizagdo do trabalho
pedagdgico e também da sala de aula é desvinculado da prética, porque desvinculada do
trabalho material”, logo, s6 pode desenvolver uma pratica artificial e sem nexo com a
realidade. Nesse contexto, a adaptacdo dos conteldos de que fala a coordenadora
pedagogica Marta remete para o entendimento de que 0s sujeitos do campo ndo séo
referéncias, parametros para pensar a Escola do Campo. Sdo sujeitos sem identidade,
sem histéria, sem vida. Para Arroyo (2007, p.158-159), “a palavra adaptacéo, utilizada
repetidas vezes nas politicas e nos ordenamentos legais, reflete que o campo é lembrado

como o outro lugar, que sao lembrados os povos do campo como os outros cidadaos”.



123

Essa compreensao foi consagrada historicamente nas politicas publicas educacionais do
Brasil e, ainda hoje, é colocada em préatica em muitas escolas no campo, pautando-se na
l6gica da adaptacdo. Segundo Enguita (1989, p.163), “‘uma das caracterisitcas
importantes, se ndo a mais, que as escolas ttm em comum € a obsessao pela
manutencgao da ordem”. A escola na sua versao hegemonica tem procurado modelar ndo
apenas a dimensdao cognitiva, mas também suas relacdes diversas.

Sob o olhar da diretora Beta, a IOE dos estudantes da 22 Turma da LEdoC UnB

tem acontecido de forma adaptada ao curriculo da escola de insercao.

Os meninos estdo participando, eles estdo procurando se adaptar ao que
a gente ja tinha aqui, entdo quando eles vém fazer um trabalho na escola
eles dao uma olhada no que a gente ja tem, até porque, nos ja temos um
material bem especifico para atender a educacdo no campo nas séries
iniciais até o quinto ano, por causa do Programa Escola Ativa®.

Segundo Nascimento (2009), nos ultimos tempos, parece que a Educacao do
Campo se tornou um instrumento de estigmas da sociedade capitalista, principalmente se
pensarmos na aceitabilidade sem contestacdes dos programas de governo paliativos e
compensatorios que na aparéncia sdo inovadores, progressistas, mas, ao procurar
conhecé-los, pode-se identificar sua intrinseca relacdo com a manutencdo do sistema
capitalista. E necessario olhar para além das aparéncias para compreender o real, as
forcas movedoras da sociedade capitalista. Para Mészéaros (2008, p.27), “limitar uma
mudanca educacional radical as margens corretivas interesseiras do capital significa
abandonar de uma s6 vez, conscientemente ou ndo, o objetivo de uma transformacéao
social qualitativa.”

Os dados da pesquisa revelam que o primeiro ano de insercdo dos estudantes da
LEdoC na escola da comunidade foi de muitas resisténcias por parte dos professores,
apontando o “medo de ceder o seu lugar e de romper o padronizado pela escola” como
elemento causador de tal resisténcia. “A escola fechou as portas para os estudantes da
Licenciatura da Educag¢do do Campo, eles ndo tinham espacos para o trabalho” relata

Marta, coordenadora pedagogica da escola de insergéo.

*® O Programa Escola Ativa é uma estratégia metodoldgica criada pelo Governo Federal com o
intuito de combater a reprovacdo e o abondono da sala de aula pelos alunos das escolas rurais
das regibes Norte, Nordeste e Centro-Oeste. Foi desenvolvido especificamente para as classes
multisseriadas, onde alunos de diferentes idades e séries realizam suas atividades escolares na
mesma sala de aula. Mais informacéo no portal do MEC — www.mec.gov.br.
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O depoimento de Marta € ilustrativo da escola hegemdnica capitalista que se
pauta pela manutencdo do modelo padronizado de sociedade, embasado em referenciais
reprodutivistas das relacbes sociais e produtivas. Essa escola, como afirma Frigotto
(1993), é comandada pelos interesses do capital, portanto, foge da compreensao de
Gramsci (1982) quando afirma que a escola tem uma dimensdo ativa importante no
trabalho revolucionario da classe subalterna no sentido da superacdo do poder
hegemonico da classe dirigente.

Segundo Marcos, (docente da escola de insercdo) “as atividades pedagdgicas
desenvolvidas na escola pelos estudantes da Licenciatura da Educacdo do Campo
ajudou a perceber como a gente ficava fechado na questédo de seguir os contetdos do
livro didatico sem olhar para a realidade concreta dos sujeitos do Campo”. O depoimento
de Marcos é revelador do potencial das atividades de insercao desenvolvidas pelos
educandos(as) da LEdoC e, ao mesmo tempo, é o reconhecimento de que existem outras
possibilidades de trabalhar os contetdos didaticos além de seguir o livro didatico. Mas
expressa também como o modelo tradicional molda a pratica do professor na perspectiva
da linearidade, a educacéo bancaria (FREIRE, 2005) para a qual a educacao é o ato de
depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos.

Segundo Freire (2005, p.78), “para manter a contradicao, a concepc¢ao ‘bancaria’
nega a dialogicidade como esséncia da educacao e se faz antidialdgica; para realizar a
superacgao, a educacao problematizadora [...], afirma a dialogicidade e se faz dialdgica.”
Assim sendo, sublinha Maria, docente da escola de insercdo, “Eu cheguei aqui esse ano
e tem muita coisa que a gente ndo conhece, nds tivemos aula de campo, nossa foi
riquissima, coisa que nds professores s6 tinhamos visto em livros e televisdo, chegamos
la e eles nos deram uma aula e tanto.”

O fato de os docentes ndo terem a formacéo especifica para atuar nas Escolas do
Campo e ndo serem do campo, caracteristicas captadas nas falas desses sujeitos, talvez
justifigue a situagdo de desconhecimento e falta de intimidade com as questdes da
realidade vivida pelas pessoas que vivem e trabalham no e do campo.

Arroyo (2010), refletindo sobre a formacdo de educadores (as) do campo,
expressa que uma das consequéncias da visdo generalista que predomina em nossos
curriculos de educacéo béasica e, consequentemente, de formagéo docente, é carregar
uma visdo Unica de conhecimento, de modos de pensar, de verdade, de ciéncia, de

validade.
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No contraponto, a pesquisa revela que o trabalho de insercdo desenvolvido na
Escola do Campo pelos educandos(as) da LEdoC tem se apresentado numa perspectiva
diferente da visdo generalista que Arroyo enfatiza, como também contrapde-se a
educacao bancaria criticada por Freire. “Eles tiraram os alunos e os professores da
escola e levaram para uma aula de campo, inclusive, coordenadores pedagdgicos que
vém de fora da Secretaria da Educacdo para cé [...] Eles fizeram a experiéncia 14 no
campo”, expressa Clara, professora da escola de insergéo.

Essa experiéncia se contrapde ao modelo hegemdnico de pratica pedagoégica
descontextualizada da realidade concreta dos sujeitos em formacgéo, e a concepgao de
gue sO se ensina e se aprende dentro da sala de aula. Isso nado significa que também néo
se aprende dentro da sala de aula. O que se postula é que existe uma multiplicidade de
espacos em que a aprendizagem pode se dar. Contudo, entende-se que € necessario
pensar a Educacdo do Campo a partir das contradi¢des latentes da realidade dos sujeitos
envolvidos no processo educativo e se comprometer com a elevagao do nivel cultural da

classe trabalhadora.

A Educacdo do Campo é uma construcdo coletiva como pratica de
didlogo libertador, em cujo processo educandos e professores
constroem-se e sao construidos pelo movimento, como sujeitos
histéricos autbnomos e capazes de ler o mundo, interpretando a
realidade a partir das contradicdes das relacbes do homem com a
natureza e dos seres humanos com 0s outros seres humanos, na
producdo das condicdes materiais e simbdlicas da existéncia
(FOERSTE, 2008, p. 112).

Ao questionar os docentes da escola de insercao, em que medida as atividades
pedagogicas desenvolvidas na escola pelos estudantes da LEdoC conseguiram mudar ou
nao o olhar deles sobre o campo, sobre a realidade do campo e o trabalho na Escola do
Campo? A professora Suse expressa no seu depoimento que ela mudou o planejamento,
porque antes ndo o fazia baseado na realidade do campo. “Vocé comeca a se adaptar a
realidade do aluno, ndo é o aluno que se adapta ao conteldo, ou se adapta a vocé, vocé
comeca a trabalhar a partir do conteudo que ele tem.”

Ja a diretora (Beta) da escola esclarece que, com o trabalho dos estudantes da
LEdoC, a comunidade esta participando mais da vida da escola, porque, entre 0s
estudantes, ha pais de criangas que estudam na escola e que também eles trouxeram
outras pessoas da comunidade para a escola: “criou-se um elo entre a escola e a

comunidade.”
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Esse “elo” de que fala a diretora fica explicito em seus relatos o fato de que os
estudantes da LEdoC moram no Assentamento Itatna, de onde vem o maior nUmero dos
alunos (as) da escola, provocou que sejam vistos pela comunidade como parte da escola.
Nesse contexto, a comunidade acaba procurando-os para saber mais do andamento da
escola. Contudo, vale ressaltar que “a gestdo participativa da Escola do Campo é
garantida a partir das relacdes horizontais e colaborativas entre instituicdo escolar e
comunidade” (FOERSTE, 2008, p.119), ou seja, a partir das rela¢bes dialégicas que se
caracterizam como praticas contra-hegemdnicas que se opdem as praticas de gestéao
autoritarias e antidemocraticas.

Paludo (2009) aponta duas linhas de acéo para a escola avancar na perspectiva
de ser um dos nucleos vitais de expansao da comunidade. A primeira linha de acao é
direcionada a educacado, em que o papel da escola é o de realizar o ensino e a formacao
de pessoas e coletivos que devem se colocar como sujeitos da constru¢cdo de um novo
modelo de desenvolvimento nas suas comunidades. Nesse contexto, essa mesma autora
sublinha que é preciso que aqueles que estdo assumindo a escola sejam capazes de
fazer uma leitura da pratica da escola e de todo processo ensino-aprendizagem, assim,
poderdo orientar na direcdo da transformac¢ao necessaria. “Os educadores terdo de ser
capazes de interferir nos problemas crbnicos da escola para ressignificar os objetivos
gerais ou o papel social da escola” (PALUDO, 2009, p.80), sobretudo no que se refere a
fragmentacdo e superficialidade do trato dado ao conhecimento e a gestado da escola. A
segunda linha de acdo apontada por Paludo é que a escola tera de interferir diretamente
na comunidade, articulada com outros setores e coletivos, em especial os Movimentos
Sociais.

Clara (docente da escola de inser¢éo) relata no grupo focal que:

Uma coisa que eu achei super interessante com a vinda dos estudantes
da Universidade, da Educacdo do Campo aqui, foi a importancia de
mostrar para os alunos que estdo aqui hoje, que eles ndo precisam sair
da sua comunidade, mesmo estudando, que eles podem continuar
estudando aqui, morando aqui, e estudar, chegar a fazer uma faculdade,
igual eles falaram, “nds estamos fazendo uma faculdade, moramos aqui
e noés ndo vamos sair daqui porque nds vamos usar tudo que nés
estamos estudando para trabalhar aqui”, porque a questao € o seguinte,
a maioria dos alunos que mora na comunidade rural, pensa o0 seguinte,
“eu vou estudar aqui por enquanto, mas ai eu vou embora”, ou seja, a
tendéncia é eles irem embora, e abandonarem a sua comunidade porque
eles acham que aqui ndo ha a possibilidade de sobrevivéncia, entendeu?
[...] entdo nos sabemos que a questdo da migracéo, eles estudam e
depois vdo embora, aquela coisa toda, eles abandonam a sua origem,
entdo eles estavam mostrando que ndo ha necessidade de eles
abandonarem, porque aqui ha a necessidade deles, a presenca deles
aqui é necessaria. (Clara)
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O depoimento da professora Clara traz a tona questdes que tém sido pautas na
luta dos Movimentos Sociais e sindicais do campo e da Educacédo do Campo como, por
exemplo, a relacdo antinbmica cidade-campo, a secundarizacdo do campo, a migracao
dos jovens do campo para a cidade em busca da concretizacdo de seus projetos de
autonomia. Segundo Caldart (20044, p.24), “a Educacdo do Campo defende a superacao
da antinomia rural e urbano e da viséo predominante de que o moderno e mais avancado
€ sempre o urbano”.

A superacdo dessas e outras questdes relacionadas ao desenvolvimento do
campo implica na implementacdo de politicas publicas no campo que atendam as
especificidades do lugar, os anseios da juventude, e que possam promover a melhoria da
gualidade de vida dos povos que vivem e trabalham no/do campo, possibilitando o

rompimento da visdo de que no campo nao é lugar de vida digna.

Um dos problemas do campo no Brasil hoje é a auséncia de politicas
publicas que garantam seu desenvolvimento em formatos adequados a
melhoria da qualidade de vida das pessoas que ali vivem e trabalham.
No contexto atual do nosso pais, defender politicas publicas especificas
para o campo ndo significa discrimina-lo ou pretender insistir numa
postura dicotdbmica entre rural e urbano. Ao contrario, precisa-se de
politicas especificas para romper com o processo de discrimionacao,
para fortalecer a identidde cultural negada aos diversos grupos que
vivem no campo e para garantir atendimento diferenciado ao que é
diferente, mas ndo deve ser disigual (KOLLING; NERY; MOLINA, 1999,
p.58).

Para Caldart (2004), “construir uma Escola do Campo significa estudar para viver
no campo, ou seja, inverter a loégica de que se estuda para sair do campo.” Isso reporta a
fala da professora e coordenadora da LEdoC Mbnica Molina quando afirma que “a
Educacdo do Campo quer a escola junto com outros elementos, como o trabalho”*. Isso
se converge com a perspectiva que os estudantes da LEdoC tém para o projeto Viveiro:
construindo o0 amanhd como uma possibilidade de trabalho futuro para os jovens do

Assentamento, como foi mencionado pelos préprios estudantes no decorrer da pesquisa.

E preciso refletir sobre o sentido da insercdo do campo no conjunto da
sociedade para quebrar o fetiche que coloca o camponés como algo a
parte, fora do comum, fora da totalidade definida pela representacéo
urbana. E preciso romper com essa visdo unilateral, dicotémica
(moderno-atrasado), que gera dominagéo, e afirmar o carater matuo da
dependéncia: (um rural ou urbano, campo ou cidade) ndo sobrevive sem
o outro (KOLLIMG; NERY; MOLINA, 1999, p. 34).

* Informacdo captada no 3° Seminario de Tempo-Comunidade da segunda turma da LEdoC
realizado em 06/03/2010.
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Clara relata ainda que os estudantes da LEdoC “estédo trazendo para a escola
uma mente diferente, um pensamento diferente” através da sua forma de trabalhar os
contetdos. E uma quebra de estereotipos, de paradigma no processo de organizacdo do
trabalho pedagdgico na direcdo da contra-hegemonia do pensar e do fazer Educacéo do
Campo indo de encontro a visdo negativa de campo como lugar ausente de possibilidade
de sobrevivéncia construida no imaginario social, ao longo da historia do pais.

Quando o olhar sobre a IOE e a IOC parte dos alunos da escola de insercéo,
buscou-se entender como eles veem as atividades pedagdgicas desenvolvidas pelos
estudantes da 22 Turma da LEdoC. Conforme a aluna Maira, “antes se a gente quisesse
pesquisar uma planta a gente pesquisava de livros, ndo saia para fora”, relata Maira
fazendo referéncia a aula de campo realizada como atividade de insercao na escola, com
0 acompanhamento de docente da UnB e de alguns alunos(as) do curso de Gestao
Ambiental da FUP. Essa aula de campo envolveu professores, coordenacdo pedagogica
e alunos da escola de insercéo e teve como objetivo mapear a biodiversidade vegetal das
areas proximas as nascentes existentes na comunidade Italna, ja bastante degradadas,
no intuito de identificar as espécies dessas areas para um possivel reflorestamento,
conforme ja explicitado nesse estudo.

Nessa reflexdo sobre a organizacdo pedagdgica do trabalho docente, outro dado
importante que aparece ha pesquisa € que, na visdo dos alunos da escola de insercdo, a
partir da IOE e da IOC, eles estéo participando mais das aulas, dos projetos da escola.
“Tinha pessoas que tinham vergonha de ir a frente falar alguma coisa, entdo depois que
passou esses projetos, as pessoas nao tém mais vergonha”, ressalta Maira. Os projetos
0s quais referencia Maira sdo os projetos idealizados pela escola, mas tém a intervencao
dos estudantes da LEdoC, a exemplo da aula de campo e das atividades “teatro
invisivel’, “teatro mudo” e “teatro do oprimido”, técnicas utilizadas pelos estudantes da
Licenciatura da Educacdo do Campo para debater conteldos/temas/questdes da
realidade dos sujeitos que estudam, vivem e trabalham no meio rural, articulados dentro
das atividades propostas pela escola.

Segundo Freire (2005), a partir do momento que o oprimido reflete a realidade que
vive e a sua relacdo de opressdo, vai revelando o mundo da opressdo e vai
comprometendo-se, na praxis, com a sua transformacédo. Nessa perspectiva, entende-se
a importancia da implementacéo de uma pratica pedagogica integradora dos sujeitos na
totalidade do processo de formacdo, de uma experiéncia que rompa com a organizacao
do trabalho pedagdgico de forma isolada e desarticulada da vida dos estudantes. Nessa

reflex@o, o relato de Jodo (aluno da escola de inser¢édo) realga bem o significado de uma
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experiéncia que ndo desvincula a teoria da pratica. “A gente fica até mais curioso [...] a
gente saindo, a gente tem desenvolvimento mais amplo, é bastante diferente [...] vé
pessoalmente, vé de perto, saber como €, como esta sendo ali.”

O depoimento de Jodo traz elementos que sdo inerentes a pratica pedagdgica que
busca compreender os fendbmenos numa totalidade concreta, uma ideia de que as coisas
“‘estdo sendo”, de que o conhecimento é produzido no movimento dialético do real.
Quando Jodo afirma que fica até mais curioso, implica pensar que a realidade é
constituida pelas contradicées e pelas “novidades” que emergem constantemente na
dialética da vida e que o conhecimento ndo esta apenas nos livros. A realidade desperta
curiosidade quando a vemos de perto.

As falas de Maira e Jodo explicitadas qualificam a afirmacdo do docente da
LEdoC Patativa do Assaré quando diz que “um indicio de contra-hegemonia é o trabalho
gue os estudantes da LEdoC vém desenvolvendo dentro dos projetos da escola e o
trabalho na area ambiental de fitossociologia”, ja referenciados nesta investigacéo.
Entende-se por indicios de contra-hegemonia, neste estudo, estratégias, taticas, praticas
pedagdgicas e politicas que valorizam a cultura camponesa, a reproducédo da existéncia
da vida no campo e na cidade; alternativas que contrapéem ao projeto de educacéo, de
escola e de desenvolvimento do capital. “Estratégia contra-hegeménica € um conceito
politico-cultural que procura deslocar o equilibrio dos aparelhos privados de hegemonia e
dos seus intelectuais na direcdo de um novo projeto politico-social” (BOCAYUVA; VEIGA,
1992, p.22).

Nesse dialogo, Marta, a coordenadora pedagdgica da escola de insercéo,

referindo-se ao trabalho dos estudantes da LEdoC, revela que:

A gente conseguiu ver ndo dificuldades, ndo barreiras, mas a gente viu
uma possibilidade de superacdo, entdo assim, realmente as atividades
que eles trouxeram da UnB contribuiram em grande parte para essa
abertura do trabalho integrado dentro da escola.

O relato da coordenadora remete para o entendimento de que a IOE passou a ser
vista como uma possibilidade de superacdo do trabalho isolado, desvinculado do
contexto social dos sujeitos do campo, e expressa em sua entrevista que “no ano
passado ndo se queria, hoje nods ja necessitamos da ajuda deles dentro da escola”. Esse
reconhecimento da necessidade da presenca e do trabalho dos estudantes da LEdoC na
escola de inser¢cdo é um indicio de que aquilo que foi possivel ser feito deixou suas
marcas positivas na escola. Entretanto, o olhar sobre essa situacdo ndo se pauta no
otimismo ingénuo, mas, na perspectiva do otimismo critico (CORTELA, 2000) que

reconhece a natureza contraditéria da instituicdo escolar.
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No que tange a percepc¢éo das pessoas da comunidade em relagdo a IOE e I0C,
€ importante enfatizar que, das quatro pessoas entrevistadas, todas sabiam da existéncia
do curso da Licenciatura da Educac¢do do Campo da UnB, porém apenas duas ja tinham
participado de alguma atividade promovida pelos estudantes da LEdoC como atividade
de inser¢do. Uma que € mée de aluno da escola e da familia dos estudantes da LEdoC e
a outra, o Presidente da Associagdo do Assentamento. As duas pessoas que afirmaram
nunca ter participado das atividades, uma justificou que ndo pode deixar seu esposo
sozinho porque é doente e a segunda ndo soube dizer por que nunca participou.

Outro fato que merece atencdo neste estudo € que, segundo a coordenadora
pedagdgica da escola de inser¢cdo, a escola conhece o trabalho de insercdo dos
estudantes da LEdoC, mas os pais dos alunos(as) ndo conhecem. O que, de certa forma,
diverge da posicao da diretora, que afirmou que o trabalho de insercdo dos estudantes da
LEdoC aproximou a comunidade da escola.

Em meio a todo esse processo marcado por resisténcias, conflitos, contradi¢des,
divergéncia de opinides e desafios, considera-se que existe uma forca movedora capaz
de construir caminhos alternativos, estratégias e taticas na contracorrente do movimento
dialético da histéria, no qual os sujeitos em acao estdo imersos. Entende-se que as
forcas contrarias ndo foram suficientemente fortes a ponto de conter o pensamento
inventivo e o desejo de construir uma proposta de intervencdo social na perspectiva da

contra-hegemonia.

5.3 Formacao, Alternancia e o saber da vida

Conhecer a realidade tem sido um dos principios basicos da Licenciatura da
Educacdo do Campo da UnB. A légica de organizagédo pedagdgica do curso em regime
de Alternancia, TE e TC, que se subdivide em varios tempos educativos e formativos (ja
explicitados neste trabalho), foge da logica tradicional de organizagcdo curricular dos
cursos de ensino superior e de educagéo basica do Brasil. Essa organizagédo pedagogica
perpassa a concepcdo de Alternancia relevante no processo de formacdo dos
educadores e educadoras do campo. Mas, qual é a concepc¢éo de Alternancia da LEdoC?

Como a Alternancia é vista no processo de formacao dos estudantes?
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Entendendo que a formacédo do educador e da educadora do campo deve tira-los
0 minimo possivel de tempo do campo, no sentido de ndo perderem suas raizes, a
Alternancia é pré-condicdo para o funcionamento de um curso de formagao docente para
atuar nas Escolas do Campo. Nessa discussao, ha um consenso entre os docentes da
LEdoC sujeitos dessa pesquisa de que a Alternancia estd em movimento, que vai-se
construindo na medida em que as questdes emergentes da realidade concreta se vao
apresentando no processo de formacdo docente. Nessa perspectiva, os educadores e
educadoras do campo em formacéo deverdo ser os futuros “intelectuais organicos” que
expressarao a sintese dos interesses da classe trabalhadora do campo.

Lester (2003, p.159), discutindo sobre o intelectual na visdo gramsciana, adverte
que “o intelectual tem a tarefa de transformar a vida em palavras, mas muitas vezes
esquece que esta é apenas metade da sua tarefa. A outra metade da tarefa é ajudar
diretamente no processo de transformar as palavras num novo tipo de vida.” Isso remete
para a compressdo da materialidade organica do conceito Educacdo do Campo na
perspectiva da construcdo de uma unidade significativa entre as palavras e o fazer, ou
seja, a construcao da praxis transformadora da realidade.

A Alternancia em constru¢do na LEdoC da UnB é entendida pelos docentes e
estudantes desse curso que participaram desta investigacdo como um principio que
possibilita o didlogo entre a teoria e a pratica no tempo real da formacao, além de permitir
gue os educandos(as) compreendam a escola e a comunidade por meio da intervencéo
na realidade configurada na IOE e IOC. “A Alternancia é o ponto fundamental, porque
vocé estd se formando e consegue articular as duas coisas — a teoria com a prética [...]
ndo desvincula da realidade”, relata Pistrak, estudante da LEdoC.

“E voce ter a possibilidade de uma formac&o em que vocé ndo desvincula o saber
da vida, da experiéncia, a compreensédo do lugar, a possibilidade de intervencdo nessa
construcao do saber, porque a construcdo de saber da sua realidade, isso € construir
saber,” sublinha Maria Bonita, docente da LEdoC. Sua fala expressa uma compreensao
de Alternancia enquanto instrumento tedrico-metodolégico que permite uma formacao
organica em que os estudantes ndo se distanciem das suas realidades. Essa concepgao
€ importante para pensar a formacgao do educador e da educadora, aqui em particular do
campo, que tenham a capacidade de ler criticamente a realidade com suas contradi¢bes
e as relagdes de forgas existentes na sociedade. “Uma formagdo ampliada de um sujeito
gue é ético, que precisa se constituir coletivamente [...] um educador que é agente e, que
esta conectado com as questbes do seu lugar’ (Maria Bonita), que seja capaz de

participar ativamente da transformacgéo da sociedade e da natureza.
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O carater dessa formacao, além da sua dialeticidade e criticidade, corrobora para
a implementacdo de uma formacdo que demarque a contra-hegemonia a educacgéo
desvinculada da vida, dos conflitos, das tensées emanadas do movimento dialético da
realidade. Essa tem sido uma das questdes pautadas pelo Movimento da Educacéo do
Campo no que diz respeito a formacdo dos educadores e educadoras do campo. Uma
formacdo omnilateral e transformadora da realidade concreta em que vivem 0s sujeitos

de direitos.

5.4 “Eu tenho uma relagdo boa com todo mundo, nao falo nada” - entre o

siléncio e o “enfrentamento”

As questdes aventadas até aqui disparam elementos relevantes a serem
elucidados na discussdo dos dados da pesquisa, com forte ligacdo com o movimento
dialético da IOE e da IOC. Sao elementos significativos que perpassam 0 engajamento
politico e as relacdes de proximidade que os estudantes da LEdoC tém com as instancias
I6cus das suas insercbes. De acordo com os principios da Educacdo do Campo,
movimento que defende um projeto educativo protagonizado pelos sujeitos do campo, a
relacdo com o campo e o0 envolvimento politico com a vida organica da comunidade é
condicdo para pensar um projeto de desenvolvimento para o campo e de sociedade.
Entende-se que essa relacdo organica € essencial para a materialidade de um projeto
gue se coloca em contraposicdo ao modelo hegembnico de educacdo e de
desenvolvimento do campo.

Assim, considerou-se importante olhar como se estabelecem as relacdes sociais e
politicas entre os estudantes do Italna que cursam a 22 Turma da LEdoC - UnB e as
instancias escola e comunidade de inser¢do, entendendo que o que constitui esses
espacgos sao as relagbes construidas no movimento dialético da realidade tecidas em
processos contraditérios, nutridos de tens@es, conflitos e, por vezes, de autoritarismo e
conformismo.

Os dados da pesquisa captados por meio das falas, dos relatérios de TC e das
notas de observacdo, revelam relacbes hegemoénicas de opressdo, de auséncia de
didlogo e, por outro lado, o reconhecimento da responsabilidade com a comunidade.
Segundo Gadotti (1998, p.15), o “dialogo em Freire ndo é s6 um encontro de dois sujeitos

gue buscam o significado das coisas — 0 saber — mas um encontro que se realiza na
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praxis — acdo-reflexdo —, no engajamento, no compromisso com a transformagao social”.
“‘Nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-
reflexdo” (FREIRE, 2005, p.90).

Nessa perspectiva, nas falas dos estudantes da LEdoC e nos relatorios de TC vao
sendo desveladas a relagcdo hegemoénica e a auséncia de envolvimento politico com a
vida organica do Assentamento, revelando que, antes de comecar o curso da
Licenciatura da Educacdo do Campo, o contato com a escola da comunidade se dava
sem intensidade, sem vinculo organico. O relato de Flamboyant (estudante da LEdoC)
realca bem essa situacao: “A minha relagcdo com a escola antes era falha, ndo tinha
nenhum vinculo com a escola, agora eu percebo que é totalmente diferente, que todos
devem se preocupar com a escola.”

Assim como Flamboyant, a historia se repete com Pistrak, Che Guevara, Girassol,
Zumbi dos Palmares e Ipé, enquanto que a relacédo de Araticum e Orquidea com a escola
se dava na condigdo de mées nas reunides de pais e mestres realizadas pela instituicao.
Vale enfatizar que o reconhecimento de Flamboyant da sua fragil relacdo com a escola
configura-se como uma tomada de consciéncia da realidade. Para Freire (2005), a
consciéncia é que determina o homem, o que lhe confere dignidade e liberdade.

Santos (2003, p.25-26) sublinha que “é na pratica social que o sujeito toma
consciéncia de si, € na reflexdo sobre a pratica que, conscientes dos condicionantes
sociais desta, o0 homem se organiza em funcdo da constru¢cdo de outra situacdo no
mundo para si e para a coletividade.” Nesse contexto, o dialogo e a reflexdo criticas sédo
fundantes para a tomada de consciéncia social e politica. Na visao de Freire (2005, p.95),
‘para o pensar ingénuo, o importante € acomodacédo a este hoje normalizado. Para o
pensar critico, a transformacdo permanente da realidade, para a permanente
humanizacao dos homens.” O dialogo exige capacidade de questionamento e requer uma
atitude de desafio do sujeito consigo mesmo, para a descoberta de novas verdades.

Quando se refere a relacdo dos estudantes com a comunidade, a situagcdo €
bastante parecida com a da escola, revelando algumas tensdes entre a lideranca da
Associacao dos Trabalhadores Rurais do Assentamento Itaina e o grupo de estudantes
da LEdoC, como fica explicito na fala de Araticum: “no inicio a gente tinha muitos, eu nao
sei se posso falar conflitos, mas a gente tinha muita dificuldade em relagdo a dire¢éo do
Assentamento.” E oportuno ressaltar que o conflito é importante numa relacédo quando
visto como principio educativo que instiga o dialogo aberto entre determinados sujeitos,
guando provoca a reflexdo necessaria para o crescimento intelectual e moral das partes

envolvidas no conflito.
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A fala de Araticum é compativel com a posicdo de varios de seus companheiros,
gue explicitam uma relagédo tensionada com a lideranca da associacdo ja evidenciada
neste trabalho. Os dados da pesquisa demonstram que a lideranca da associacdo do
Itana tem-se eximido do seu papel de dirigente e de autoridade na conducédo dos
interesses coletivos das pessoas do Assentamento. Santos (2003, p.68) sublinha que a
“autoridade nao se manifesta pelo autoritarismo, que por sua vez, s6 esta presente onde
falta a verdadeira lideranca, exercida com a autoridade que a competéncia confere.”

Ao tratar da questdo do envolvimento politico com a vida organica do
Assentamento, Girassol (estudante da LEdoC) foi contundente: “na comunidade eu
participava de reunides, mas assim s6 com minha presenca, participar mesmo, assim de
participar, eu nao participava ndo,” e conclui a sua fala afirmando — “eu tenho uma boa
relagdo com todo mundo, n&o falo nada”.

O que leva Girassol a ndo falar nada? Seria 0 medo da opressao?

A fala de Girassol expressa um sentimento de opressdo representado pelo
siléncio, 0 qual se traduz na boa relacdo com as pessoas da comunidade. Num
contraponto, Che Guevara, ao comentar sobre a sua relacdo com a comunidade, sempre
referenciada na figura da direcdo da associagcao, expressa: “Eu e associagado tinhamos
alguns impasses, eu nao sei se € enfrentamento, mas assim, eu ja sofri algumas
opressfes, mas também ja oprimi, ai depois da LEdoC aumentou.”

Entende-se que esse aumento da opressao de gque fala Che Guevara tem relacéo
com o processo de criticidade que os estudantes da LEdoC estdo vivendo dentro desse
curso, o que de certa forma promove a desnaturalizacdo do “olhar” hegeménico
cristalizado dentro dos processos sociais vivenciados por esses sujeitos ao longo da
histéria. Por outro lado, essa reacdo expressa 0 antagonismo presente nas diversas
relacbes estabelecidas entre os sujeitos, nas disputas de poder, de hegemonia, de
valores, de concepcbes e de interesses dentro do Assentamento. Hegemonia numa
perspectiva gramsciana significa dominio de uma classe sobre outra. Segundo Fontana
(2003), Gramsci usou a categoria hegemonia tanto para explicar a derrota politica, como
também para delinear a posicéo de lideranga da classe trabalhadora no contexto de uma
alianga com outras classes.

Nesse dialogo, a atitude dos estudantes da LEdoC de questionar o processo de
compra do material para a construcdo das casas dos moradores do Itauna, apos a
liberacdo do crédito pelo INCRA, como ressalta Araticum, se configura como uma disputa

de concepcgdes e de interesses.
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A compra do material para construcdo das casas que pela lideranca teria
que comprar em uma loja, mas depois que a gente teve uma conversa
com o pessoal do INCRA que veio aqui antes de liberar o recurso, teve
uma reunido. Antes estava tudo fechado, a comunidade participou e
entendeu que deveria fazer licitacdo em outras lojas, assim, a gente esta
indo contra o poder hegemonico. (Araticum)

Paulo Freire (1987, p.17), ao discutir a contradicdo opressor-oprimido, enfatiza
gue o grande problema na luta pela libertacdo dos oprimidos das forcas opressoras “esta
em como poderdo os oprimidos, que ‘hospedam’ ao opressor em si, participar da
elaboragdo, como seres duplos, inauténticos, da pedagogia da libertagédo” e, esclarece
gue, somente na medida em que se descubram "hospedeiros” do opressor, poder-se-a
colaborar para o partejamento de sua pedagogia da libertagdo. Esse movimento
metodolégico, segundo Scocuglia (2001), oportunizaria o0 desencadeamento da
consciéncia critica e a participacdo politico-organizativa contra a opressao. Ha que se
ressaltar que superar a polarizacdo opressor-oprimido significa a conquista da criticidade
por parte da classe oprimida.

Assim, pode-se entender que a disposi¢cao para o “enfretamento” da lideranca da
Associacdo dos Trabalhadores Rurais do Assentamento Itadina por parte de alguns
estudantes da segunda Turma da LEdoC configura-se como indicio de contra-hegemonia
guando questionam a forma autoritaria que a associacdo conduz os processos coletivos,
como as decisdes sdo tomadas dentro do Assentamento.

Isto posto, vale ressaltar que o0s impasses e os “enfrentamentos” existem.
Todavia, existe também o silenciamento frente aos problemas da comunidade. Isso se
justifica com o “ndo falo nada” de Girassol, uma posicdo legitimada dentro de um
contexto hegeménico, autoritario e de conformismo em que, para estar bem com todo
mundo, é preciso calar-se diante das opressdes, ndo questionar as relacées de poder
gue permeiam a sua realidade.

Frente a isso, é importante enfatizar que o indicio de contra-hegemonia podera
servir de poténcia no fervilhar de mudangas nos processos de gestdo dentro do
Assentamento, desde que o0s impasses e 0s enfrentamentos sejam entendidos enquanto
principios capazes de postular a capacidade de mudanga na forma de organizacdo
coletiva. Nesse dialogo, Araticum, ao fazer referéncia a IOE e a IOC, afirma que “antes
nao entendia as politicas dentro da comunidade e fora dela e, hoje a gente jA consegue
perceber e buscar outro caminho”, justificando que a pratica da insergao possibilitou
desanuviar o “olhar” para as questbes politicas dentro da comunidade na dindmica
articulada com o TE. O fato explicitado por Araticum de que o grupo de estudantes da

LEdoC entendia que deveria fazer licitagdo do material para a construcdo das casas das
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familias do Assentamento é uma posicdo que se contrapde ao modelo autoritario de
gestao.

Nesse processo, 0 CEBEP é apontado de forma expressiva pelos estudantes da
LEdoC como o componente curricular gue muito os ajudou a entender e dialogar com o0s
conflitos que iam surgindo na dinamica da inser¢éo. Assim sendo, enfaticamente, ressalta
Orquidea, “o CEBEP veio como uma luz no fim do tunel para a gente compreender a
realidade.” Assim, entende-se que o CEBEP €& um instrumento potencializador da
formacdo dos educadores e educadoras do campo em andamento no curso da
Licenciatura da Educacdo do Campo da UnB, que se pauta na formacdo docente na

perspectiva da contra-hegemonia.

5.5 I0E e a IOC: a mediacédo da Universidade

Partindo-se do pressuposto de que as atividades de TC sdo acompanhadas in
loco por docentes do curso ou de instituicbes parceiras com o objetivo de garantir o
processo formativo durante o Tempo-Comunidade, dando suporte aos educandos(as)
para o desenvolvimento de suas atividades de insercéo, orientando-os no planejamento
de acdes e na identificacdo e resolucdo de problemas (UnB, PPP LEdoC, 2009), buscou-
se saber como os docentes e estudantes veem a atuacao da UnB junto ao trabalho de
IOE e IOC desenvolvido no Itaina. Segundo Mourdo (2006, paginacao irregular), “a
Universidade publica é considerada como um espaco privilegiado de democratizacdo da
producao do saber cientifico e de contribuicdo a constru¢do de um projeto de sociedade
revolucionaria.”

Nesse sentido, é recorrente entre os docentes e estudantes da LEdoC a posicéo
de que a UnB tem servido de ferramenta articuladora entre os estudantes e as liderangas
das instituicbes da comunidade, mediando os conflitos e agindo numa perspectiva de
proposicao de alternativas para soluciona-los. Che Guevara (estudante da LEdoC) relata
gue “a presenca da UnB é fundamental para fazer com que o negécio ande”. Entretanto,
para Aroeira (docente da LEdoC), “a Universidade tem que abrir um pouco mais 0s muros
e os professores se envolverem mais com as realidades”, sobretudo aproximar-se mais
dos Movimentos Sociais e das organizacdes de classes. Principalmente porque esses
sujeitos tém-se colocado de forma efetiva na luta contra-hegeménica pela garantia de

direitos, em particular, dos sujeitos do campo.



137

O campo tem uma diversidade enorme de sujeitos, ja explicitada no primeiro
capitulo deste trabalho. “Entre estes ha os que estdo ligados a alguma forma de
organizacao popular, outros ndo” (CALDART, 2004b, p.153). Nesse processo, entende-
se que ha uma necessidade por parte da Universidade/LEdoC de agregar forcas na luta
pela constru¢cdo de uma Educacdo do Campo com os diferentes sujeitos que vivem e
trabalham no campo e construir caminhos possiveis na luta pela conquista de direitos.

Mas, como a histéria ndo é feita na linearidade, as contradi¢cdes vao emergindo e
movimentando o real. Segundo Martins (2008, p. 82), “ndao existe devir, movimento,
processo ininterrupto de transformacdo do homem, do conhecimento e da sociedade sem
a contradicao”, ela motiva a superacdao de uma situagdo por outra. Assim, segundo
Araticum, (estudante da LEdoC), “para algumas pessoas da comunidade a UnB ainda
nao significa muita coisa [...] ainda tem muita resisténcia”. Essa fala de Araticum tem
relacdo com outras experiéncias que envolveram a participacdo da UnB e que, segundo
ela, ndo foram bem sucedidas. Araticum acrescenta que muitas pessoas do
Assentamento ficaram desacreditadas da Universidade. Mesmo assim, € comum entre 0s
estudantes da LEdoC o reconhecimento da necessidade e da importancia da presenca
da Universidade no Italna junto as praticas pedagogicas e as politicas de insergdo. “A
Universidade ajuda a gente a compreender a realidade que a gente vive”, afirma

Orquidea.

Quando esta na comunidade, estando naquele territério sabe, a vida ali
acontecendo, as questBes surgem ali de uma maneira que elas nao
aparecem aqui (Universidade), entdo acho que a nossa presenca la é
muito importante para a gente estar ajudando a pensar as coisas, buscar
soluges e identificar as brechas. (Maria Bonita)

A fala de Maria Bonita (docente da LEdoC) revela a compreenséo de que estar na
comunidade fazendo o trabalho de acompanhamento do TC € uma possibilidade de viver,
de sentir o calor dos acontecimentos da vida real, das questdes emergentes da realidade
dos sujeitos do campo. Todavia, ecoam entre o coletivo de docentes da LEdoC muitas
duvidas: “a gente ndo tem muita clareza qual é o papel do acompanhamento. E estar 4?
A Universidade precisa estar presente 14 ou ndo? Qual é o papel de mediacdo que a
gente tem que fazer’? Essas séo questdes levantadas por Maria Bonita no decorrer da
sua entrevista, as quais, mesmo que ndao em forma de perguntas, sdo duvidas que

permeiam as falas dos demais docentes entrevistados nessa pesquisa.
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Sdo questdes que merecem atencdo, sobretudo porque implicam no papel da
Universidade frente ao processo de formacdo dos educadores e educadoras do campo
gue contrapde a formagéo desarticulada da realidade do sujeito em formacgdo, em que
teoria e pratica sdo pdlos separados. Para Cury (2000, p.44) “as mediacbes abrem
espaco para gque as teorias se concretizem, tornando-se guias das acdes. Nesse sentido,
sem as mediagOes as teorias se tornam vazias e inertes, e, sem as teorias, as mediacdes
se tornam cegas e caolhas.” A mediacdo promove uma ac¢ado de reciprocidade. Assim,
entende-se que essa reciprocidade sO tem sentido na perspectiva da formacédo dos
sujeitos do campo, se a Universidade ultrapassar seu dogmatismo, seu status
hegemobnico dominante e, se constituir em um espaco de construcdo de novas praticas
de producdo de conhecimento, e isso perpassam pela concep¢do de conhecimento que
preside a pratica pedagoégica do ensino superior e sua interface com a visao politica de

sociedade.

5.6 “A gente ainda nao chegou na mudanga de gestao da escola”, nem na

comunidade

Com base na dialética, “a transformacao das coisas, sO € possivel porque no seu
préprio interior coexistem forcas opostas tendendo simultaneamente a unidade e a
oposicao” (GADOTTI, 2006, p.27). Nessa perspectiva, a discussdo aqui emerge a partir
do olhar dos sujeitos da pesquisa sobre a IOE e a IOC, das marcas que essas acfes tém
deixado até o momento nos sujeitos da escola e da comunidade de insercéo. A reflexado
parte do relato de Pistrak, estudante da LEdoC, que diz: “a gente esta na Universidade
para promover a mudanca, principalmente dentro da comunidade”. Que tipo de
mudanc¢a? Pode a educagédo promover mudancga?.

A fala de Pistrak remete para o entendimento da intencionalidade do curso,
sobretudo do eixo de atuacao, “Gestao de processos educativos nas comunidades” (UnB,
PPP da LEdoC, 2009, p.18). E o reconhecimento de que se estar formando num curso de
graduacéo fruto da luta coletiva dos Movimentos Sociais e sindicais do campo, portanto,
implica em responsabilidade e no compromisso com a transformacgdo da sua realidade,
ser um mobilizador e articulador de processos contra-hegemdnicos dentro da

comunidade na qual esta inserido.
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Na questdo das implicagbes das atividades pedagdgicas desenvolvidas na escola
de insercdo, em particular no referente a organizacéo do trabalho pedagdgico da escola,
€ comum entre os docentes e estudantes da LEdoC a posicdo de que o trabalho de
insercdo na escola ainda ndo teve a forca suficiente para provocar mudancas na

organizacao do trabalho pedagdgico da escola.

Na escola assim, & meio dificil acontecer alguma mudanca, porque tudo
que a gente dialoga, conversa, leva para a escola, eles aceitam, mas
assim, como eu falei antes, eles aceitam, mas pega tudo aquilo que a
gente leva e arquiva. Nao acontece nada do que a gente leva para a
escola. (Araticum)

A fala de Araticum dialoga com a de Maria Bonita (docente da LEdoC), que
afirma: “Eu ndo consigo identificar na escola mudancgas, na escola ndo, nem acho que
seria possivel isso.” Justificando a sua posi¢cao, Maria Bonita sublinha que a mudanca na
escola sO virA quando os estudantes estiverem dentro da escola, atuando como
educadores(as) efetivos da escola. Essa percepcao é recorrente nas falas dos
estudantes da LEdoC, e pode ser ilustrada como o relato de Zumbi dos Palmares, que
afirma que “na escola ainda é meio complicado a gente perceber que tem mudanca
porque a gente esta ausente demais da escola nesse periodo de estagio. [...] ainda ndo
comecou esse processo de transformacao na escola”. Pistrak (estudante da LEdoC)
revela que tem duavidas se houve alguma mudanc¢a no politico-pedagdgico da escola,
impulsionado pelos trabalhos de inser¢cdo que desenvolveram na escola, “mas pelo
menos na questdo da confianca, isso mudou, porque a gente tem mais abertura para
estar dentro da escola.”

A questao do estagio colocada por Zumbi dos Palmares expressa uma “situagao
problema” no processo de insercdo na escola percebida também pelos docentes da
LEdoC. Patativa do Assaré esclarece que a insercdo nao deve ser vista como ideia de
estagio, que o estudante assume por um determinado tempo a sala de aula do professor
da escola. Ele acredita que a inser¢@o deve ter sentido de continuidade. Quando Zumbi
dos Palmares diz que esta ausente da escola, ele faz referéncia ao periodo que os
estudantes da LEdoC comecaram a fazer o estagio na escola de insergéo, o que levou a
divisdo do grupo conforme as areas de formacéo do curso, e, consequentemente, causou
um enfraquecimento no trabalho coletivo do grupo.

Sobre a questdo das atividades pedagdgicas e politicas desenvolvidas na
comunidade de insercéo, Orquidea (estudante da LEdoC) relata que “as mudangas nao
séo visiveis [...] a gente tenta entrar mais na questdo da conscientizagao”. Para Freire

(1980, p.26) “a conscientizagao implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea de
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apreenséo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se da
como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posigéo epistemoldgica.” A
conscientizagdo é um compromisso do sujeito histérico que “fazem e refazem o mundo”
(FREIRE, 1980, p. 26).

Nesse contexto, Araticum relata que houve uma aproximagéo dos estudantes com
a direcdo da associacéo e desta com o sindicato: “eles ndo trocavam muitas ideias”. Em
relacdo ao trabalho dos estudantes da LEdoC, o presidente da associacédo (Fabio) revela
gue participar das atividades desenvolvidas por eles, a exemplo do Seminario de
apresentacdo da LEdoC desenvolvido na escola de insercdo, ajudou a perceber o
potencial das acdes que esse curso pode proporcionar a comunidade, e deixa explicita a
necessidade de estabelecer um dialogo no sentido de construir propostas conjuntamente
com os estudantes, que sejam comuns, e trabalhar em equipe. “Esse trabalho de equipe
a gente ainda ndo conseguiu fazer”, ressalta o presidente da associacéo.

Nesse dialogo, Aroeira (docente da LEdoC) expressa:

Eu ainda ndo percebi uma vontade do grupo, uma intencionalidade do
grupo com a forca de vontade mesmo, de ideais, de fazer mudar com a
rapidez que contemplasse esse periodo de formacao deles [...] Eu ndo
estou vendo nenhum movimento no sentido ideolégico de mudancas,
talvez se tivesse a Casa Digital funcionando, o projeto politico
pedagégico funcionando [...] naturalmente tinha que esta acontecendo
alguma coisa. (Aroeira)

O depoimento de Aroeira aponta que a IOE e I0C ainda ndo pegaram uma forca
de acdo com intencionalidade de mudar algo. Mas, “mesmo que ndo ocorra uma
mudanca significativa de insercdo, com certeza, a cabeca dessas pessoas que estdo
nesse curso ja mudou, isso ja mudou”, afirma Aroeira.

A assertiva de Aroeira é legitima se considerarmos a diversidade de processos
educativos/formativos que a Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB tem
proporcionado aos estudantes em formagdo. A diversidade esta presente nesse curso
desde os sujeitos que o constituem, os quais sdo vinculados a varios Movimentos
Sociais, sindicais e outras organizacdes rurais, o que permite um confrontamento de
pensamento, de ideias, constantemente dentro dele, além da sua propria organizagéo
curricular, que se assenta em diversos tempos/espacos educativos/formativos (descritos
no segundo capitulo desse trabalho) que possibilitam momentos muito ricos de vivéncias,
de debates, de engajamento politico dentro das suas comunidades. Nesse contexto,
tendo por base todo processo de investigacdo, a observacéo, as falas dos sujeitos e o0s
documentos acessados, pode-se inferir que a dindmica da LEdoC tem possibilitado que

0os educandos(as) tenham uma formacdo docente pautada num projeto pedagdgico,
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politico e social, capaz de proporcionar aos sujeitos em formag&o o pensar e o intervir na

realidade de insercéo.

5.7 Desafios: é hora de sair da “dorméncia”

A implementagdo e o desenvolvimento da IOE e I0OC, assim como qualquer
experiéncia inovadora, tém desafios a ser enfrentados. Todavia, 0 que se nota € que
esses desafios sdo visiveis porque ha uma consciéncia por parte do coletivo de
educadores e educandos(as) de que algo precisa ser melhorado, de que é necessario
avancar na proposta de formacdo dos educadores e educadoras do campo ofertada pela
LEdoC da UnB.

O confrontamento das informacfes captadas através das falas dos sujeitos da
pesquisa, dos documentos acessados e das notas de observacéo, tem revelado tensdes,
conflitos, enfrentamento politico, avancos, disputa de hegemonia e um “estado de
dorméncia” do grupo de estudantes da LEdoC que desenvolvem a inser¢do na escola e
comunidade Itatna, ja caracterizado no item 5.1. Tal “dorméncia” pode ter contribuido
para a perda do dinamismo da IOE e da IOC nos ultimos TC.

A situacdo de dorméncia faz emergir alguns questionamentos: O que fazer para o
despertar da IOE e da I0C? Que dimenséo elas devem tomar? Tais questbes levaram o
pesquisador a buscar nos dados da pesquisa pistas, estratégias e taticas que poderdo
dar um novo rumo as praticas pedagogicas e politicas dentro do Assentamento Italna.

Dentre os desafios, serdo abordados alguns principais a ser enfrentados pelos
estudantes da LEdoC em conjunto com a Universidade, escola e comunidade de
inser¢cdo. Num primeiro momento, Patativa do Assaré (docente da LEdoC) esclarece que
€ necessario sistematizar o que ja foi feito para se ter uma dimensao do real. Sugere que
é de suma importancia reestabelecer a possibilidade de forca coletiva do grupo de
estudantes que se perdeu durante a caminhada construida até entdo. O que significa
isso? Como reestabelecer a forga coletiva do grupo de estudantes?

E importante ressaltar que a forga coletiva € a grande mola mestra do trabalho de
insercdo. A coletividade é a expressdo do desejo, dos interesses, dos sonhos de um
grupo, materializados num processo de responsabilidade coletiva. Assim sendo, entende-
se que a forca coletiva é que vai dar as condi¢cdes para enfrentar as intempéries que

porventura aparecerem no decorrer do processo de insergao.
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Nessa reflexdo, reestabelecer a forga coletiva do grupo de estudantes da LEdoC
no Assentamento Itatna implica na necessidade de recuper a histéria inicial de formacgéo
do lugar que esses educandos(as) vivem, porque o sonho de hoje é parte do sonho de
ontem, 0s interesses ndo sdo a priori, eles tém relagdo com o tempo histérico. Nesse
sentido, se deve resgatar os ideais que juntaram seus familiares na luta pela terra, pela
conquista de direitos, evidententemente, com novas conotacdes, porque, 0 momento e as
demandas sao outros.

Além de colocar o grupo de estudantes na trilha do trabalho coletivo, fica evidente
entre os docentes a necessidade de discutir a divisdo das areas e articulacéo do trabalho
de insercéo entre elas e, sobretudo, a organizacdo dos grupos com a entrada do estagio
na escola de inser¢do. Sobre a questdo do estagio, Patativa do Assaré afirma: “Eu acho
que € um momento de avaliagao porque sendo a gente vai ser tragado pelo estagio.”
Essa preocupacdo com a direcao que o trabalho de inser¢do tomou a partir do inicio do
estagio na 52 etapa do curso é convergente entre os docentes da LEdoC sujeitos desta
investigacao.

Segundo Maria Bonita, o desafio agora é sair do “estado de dorméncia” que se
encontra o trabalho de insercdo, e acrescenta que talvez essa “dorméncia” seja
necessaria para que eles possam reavaliar o caminho construido e levantar voo
novamente. E aponta como desafio imediato do trabalho de insercdo a criacdo de
estratégias na dimensao da formacado continuada dos docentes da escola de insercao, o
gue é coerente se considerar que os docentes dessa escola ndo tém formacéao especifica
para atuar nas Escolas do Campo. Mészaros (2008) defende que a educacdo deve ser
sempre continuada, permanente, ou ndo € educacao.

Os desafios ndo partem apenas do ponto de vista dos docentes da UnB, mas
também do olhar de outros sujeitos da pesquisa. Quando perguntado a Dona Teresa
(uma das primeiras moradoras do Assentamento Italna) que tipo de atividade os
estudantes da LEdoC poderiam estar desenvolvendo dentro do Assentamento, ela relata:
“Eu penso assim, mas ¢ dificil porque eu ndo sei se pode nesse objetivo, porque aqui
mesmo precisava ter um lazer, precisava ter mais coisas pra gente poder avangar mais,
ganhar algum dinheirinho”.

Dona Teresa, através de sua fala, aponta em principio duas questdes
desafiadoras para se pensar dentro do Assentamento: a auséncia do lazer e do trabalho.
Ela vé a possibilidade das pessoas, através do lazer, de conquistar outras coisas,
“avangar mais”. Por outro lado, Fabio, o presidente da Associacdo dos Trabalhadores

Rurais, vé como desafio a ser enfrentado o trabalho coletivo entre a associagéo e o grupo
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de estudantes da LEdoC, o que, de certa forma, converge com a posicao dos estudantes
desse curso, sujeitos desta investigagao.

Diante o exposto, entende-se que hd uma necessidade de avancar nas agbes de
forma significativa, requerendo dos sujeitos protagonistas da IOE e da IOC disciplina na
organizacdo, espirito de coletividade e planejamento das atividades de insercéo,
construidas num processo dialégico entre os envolvidos, além da necessidade de
estabelecer metas coerentes com as demandas da realidade de curto, médio e longo
prazo que possam impulsionar o trabalho de insercédo dentro do Assentamento Itatna.

Entende-se que as tensodes, os “enfrentamentos”, os conflitos vividos no decorrer
da IOE e da IOC sao a certeza de que o caminho nao € linear, de que ha necessidade de
avancar sempre e que nada esta pronto ou definido, principalmente quando se trata de
uma experiéncia que se faz no caminhar coletivo, como é o caso da IOE e da I0C
implementadas no curso da Licenciatura da Educacdo do Campo da UnB, que é o
resultado de uma luta ardua de homens e mulheres que sonham com direitos de

igualdade.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Rememoremos o fragmento da musica de Nando Reis: “E bom olhar pra tras e
admirar a vida que soubemos fazer. E bom olhar pra frente”. Assim, neste instante, ndo é
hora de concluir este trabalho, mas tecer algumas consideracdes que contemplem o
vivido e o aprendido no caminhar desta investigacdo que se fez na cumplicidade de
pessoas amigas e distantes que se fizeram companheiras na alegria e na dor e
contribuiram para a tessitura dos “fios” que ganham corpo nos capitulos que compdem
esta dissertacdo. Olhar para trds é necessario para se ter nocao do caminho feito e do
gue ndo foi possivel fazer e, a partir dai, langar-se no horizonte.

Dessa forma, o propésito de investigar a insercdo dos estudantes da segunda
Turma da LEdoC/UnB me ocorreu a partir da orientacdo e acompanhamento de praticas
formativas e educativas — IOE e I0C — e do exercicio da docéncia na Licenciatura da
Educacdo do Campo, especificamente na turma citada. Escolhi a IOE e a I0C
desenvolvidas no Assentamento Italina em Planaltina de Goias devido a elevada
guantidade de estudantes dessa comunidade numa mesma turma do curso referido
acima, o que destoava em relacdo as outras comunidades que tém estudantes na
LEdoC.

Nesse sentido, o caminhar investigativo se constituiu a partir das seguintes
indagacdes: Como os educandos(as) do Assentamento Itauna entendem a IOE e a IOC
no seu processo de formacdo? Como a coordenacdo da LEdoC e os docentes que
orientam e acompanham as atividades de IOE e I0C as concebem no processo de
formacdo dos educadores e educadoras do campo? Em que medida a IOE e a I10C
produzem ac¢des contra-hegemonicas nesses espacos? Qual a compreensédo da dire¢éo,
da coordenacdo pedagdégica, dos docentes, dos educandos(as) e pessoas da
comunidade Itaina em relacdo ao trabalho de inser¢éo desenvolvido pelos estudantes da
LEdoC?

A partir dessas questbes, o objetivo principal desta pesquisa foi analisar e
compreender o processo de construcdo e desenvolvimento da IOE e da I0OC no
Assentamento Italina/GO, protagonizadas pelos estudantes da 22 Turma da LEdoC da
UnB, com a perspectiva de identificar em que medida o trabalho de insercdo tem

conseguido produzir agbes contra-hegemaonicas nos espagos em que se realiza.
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Para compreender essa experiéncia na perspectiva de totalidade, busquei situar,
neste estudo, o debate sobre os modelos de campo em disputa no meio rural brasileiro
vinculado ao debate da Educacéo e Escola do Campo. Essa reflexdo se entrecruzou com
a discussao das politicas publicas educacionais para 0s camponeses e camponesas a
partir de uma concepg¢édo de campo que dé conta da complexidade presente no meio
rural, o campo entendido como espaco de vida numa perspectiva multidimensional
pautada na légica da vida no campo como totalidade em suas mdultiplas e diversas
dimensdes. Esa afirmagdo se orienta nos autores acessados durante o processo de
compreensdo do objeto investigado, autores como Fernandes (2006, 2008a, 2008b);
Caldart (2004a, 2004b, 2008), Fernandes; Molina (2004), Kolling; Nery; Molina (1999),
Arroyo (2005a, 2005b) ressaltam a necessidade de articulagdo de um projeto de
Educacédo do Campo e de campo pensado com 0s sujeitos do campo demandantes de
um projeto politico contra-hegemdnico capaz de romper com o modelo de
desenvolvimento defendido pela elite capitalista.

Na caminhada em busca de compreender o0 objeto investigado, procurei tecer uma
reflexdo sobre o curso de Licenciatura da Educacdo do Campo da UnB que se insere no
contexto das politicas publicas de formacao para os educadores e educadoras do campo,
do qual escolhi o recorte a ser estudado nessa pesquisa, ou seja, a IOE e a I0OC. Essas
acles praticas se inserem numa proposta formativa que emerge de um contexto contra-
hegemobnico pautado nos principios da Educacdo do Campo, contrapondo-se a
supremacia hegemonica do capitalismo. Essa proposta busca superar os processos de
internalizacdo de valores mercantis encabecados pela classe dominante. Nesse sentido,
“‘pensar a Educacao do Campo para além do capital significa pensar uma sociedade para
além do capital” (NASCIMENTO, 2009, p.232).

Nesse processo, considerei necessario ainda situar o debate acerca das funcdes
politicas e sociais da escola na sua intrinseca relacdo com a sociedade. Nessa
discussao, lancei méos de autores como Cortela (2000), Frigotto (1993), Paludo (2009),
Mochcovitch (1988), Franco (1991), Gramsci (1982, 1995, 2010), Santos (2000) e Pistrak
(2008). Esses e outros autores consultados ajudaram a entender que a escola ndo pode
ser pensada fora das contradicdes que movimentam a realidade concreta dos sujeitos
gue a frequentam; auxiliaram, ainda, na compreensdo e discussdo da formacdo dos
educadores e educadoras do campo como ‘“intelectuais organicos,” na perspectiva

gramsciana.
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Assim, essa tessitura foi sendo construida numa abordagem qualitativa de
pesquisa, devido as caracteristicas das questdes e dos objetivos que guiaram 0 processo
de investigagcdo. Como instrumentos de coleta de dados, utilizei o grupo focal, a
entrevista semiestruturada, a analise de documentos e adotei o diario de campo para
fazer o registro das observacbes nos espacos formativos e educativos descritos neste
trabalho.

Os dados analisados e interpretados a luz das teorias que consubstanciaram esta
investigacdo possibilitaram compreender a IOE e a I0C protagonizadas pelos estudantes
da segunda Turma da LEdoC da UnB nos espacos/tempos educativos e formativos e
permitiram-me, ainda, situar as tensdes, os conflitos, as dificuldades e o potencial da
Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB para a producdo de acdes contra-
hegemonicas com énfase no trabalho de insercdo na escola e na comunidade.

Retomando a légica dos indicadores (descritos na introducdo desse trabalho) que
orientaram as questdes dos grupos focais e das entrevistas realizadas, os dados relativos
a concepgdo de IOE e IOC apontam que, tanto para 0s estudantes como para 0s
docentes da LEdoC, a concepc¢ao de IOE e I0C foi alargada no decorrer do processo de
implementacéo e desenvolvimento da inser¢édo nos TC, de tarefa a ser cumprida no TC a
instrumento de mobilizagdo, intervencdo social e tempo e espaco de formacdo dos
educandos(as) dentro da comunidade, a medida que as contradicbes emanadas da
realidade concreta passam a ser indicadoras do processo formativo e educativo. Nesse
processo, os estudantes em formacdo tém a possibilidade de resignificar os conteddos
trabalhados nos TE.

Constatei que a relagdo IOE e I0C na compreensdo dos docentes e de alguns
estudantes da LEdoC deve acontecer de forma articulada e que a escola e a comunidade
nao devem se separar no processo de inser¢cdo, mas acontecer numa relacdo de
reciprocidade. Vale ressaltar que esse entendimento ndo é homogéneo entre 0s
estudantes deste curso.

Quanto a concepcado de Alternancia, as ideias entre os docentes e estudantes da
LEdoC convergem, acreditam que a Alternancia pode dar as condi¢cbes para que o
dialogo efetivo aconteca entre a teoria e a pratica. Ela possibilita que os estudantes em
formacdo percebam o movimento das questdes imanentes da vida na dindmica do
processo formativo. Nesse sentido, considero a Alternancia como uma ferramenta
importante no processo de formagdo docente na perspectiva da contra-hegemonia, uma
possibilidade de trabalhar a cultura e o trabalho articulados enquanto matrizes formativas.

Por outro lado, a dialeticidade desse processo permite romper com o modelo de
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formacdo tradicional. A fala de Aroeira (docente da LEdoC) é ilustrativa dessa afirmativa
guando enfatiza que entende a “Alterndncia como sendo um movimento que leva os
contelidos a partir das demandas que vém dessa Alternancia, do Tempo-Comunidade”.

Compreendi que a Alternancia € um “movimento” que estd em “movimento” na
LEdoC. Que ela se constréi na medida em que as questdes da realidade em que os
sujeitos em formacédo estdo inseridos vao se colocando no processo de formacédo dos
educadores e educadoras do campo, sobretudo porque a LEdoC tem buscado articular
uma diversidade de tempos/espacos educativos/formativos que possibilitam a
dialeticidade do processo de formacéo.

Nesse contexto, 0 CEBEP se configura como um forte potencial no processo de
reflexdo dos conflitos estruturais do pais e também da realidade local dos sujeitos em
formacdo na Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB, na perspectiva de
transformar a pratica educativa em uma atividade politica, uma atividade que possa fazer
com que 0s sujeitos se apropriem da realidade e compreendam os desafios, os conflitos
e as contradicbes que a movimentam.

Assim, a formacdo docente na LEdoC esta sendo um desafio ndo sé para os
educando(as), mas também para os docentes; todos estdo aprendendo juntos, haja vista
gue os docentes que estdo promovendo a formacdo dos futuros educadores e
educadoras do campo também nao sédo formados(as) nesse modelo de curso, mas numa
I6gica disciplinar. Isso € algo novo para os docentes da Universidade que se dispuseram
a enfrentar esse desafio. A formacao por Alternancia traz para a Universidade o desafio
de pensar o curriculo de muitos de seus cursos e, consequentemente, o seu papel
politico e social.

Na perspectiva da gestdo da escola e da comunidade, é importante considerar
gue o reforco escolar realizado na escola de insercéo, suprindo o atraso dos professores
dessa escola, foi percebido pelos docentes da LEdoC como um momento de ocupacao
da escola, sobretudo porque havia, da parte da escola, uma resisténcia em ceder o
espago para que os estudantes desse curso realizassem suas atividades de inser¢do. O
reforco se configurou como um espago/tempo de reflexdo das relagbes de poder dentro
da comunidade, as tensodes, os conflitos imanentes da realidade articulados ao estudo
dos conteldos previstos pela escola.

No processo de construcdo da Casa Digital, observei que os conflitos foram
acentuados entre a direcdo da Associagdo dos Trabalhadores Rurais do Assentamento
Italna e os estudantes da LEdoC. Havia uma intencdo em desarticular o processo de

construcdo da Casa Digital, sobretudo porque esta podera interferir nas relacdes de
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poder dentro da comunidade. Na compreenséo dos estudantes citados, a Casa Digital é
uma “arma” contra a hegemonia dominante dentro do Assentamento, a medida que a
proposta é transforma-la em um espaco coletivo de produgéo de conhecimento, lugar de
encontro das pessoas da comunidade para trocar experiéncias e de (in)formagéo.

Os enfrentamentos, as tensdes entre os estudantes da LEdoC e a lideranca da
Associacao do Assentamento frente os processos decisérios que dizem respeito a vida
das pessoas da comunidade sao notérios. Observei que as relacdes sociais e politicas
sdo bastante conflituosas. Os estudantes referidos acima tém questionado as relagdes de
poder dentro do Assentamento, 0 que pode ser considerado como a ampliacdo da
consciéncia politica desses educandos(as). Haja vista que é visivel na pesquisa que, a
partir da sua insercdo no curso da Licenciatura em Educacdo do Campo, eles
comecaram a se engajar politicamente nas questdes da comunidade. Mas, as vezes, as
relacbes ainda sdo de opressdo e de silenciamento diante dos problemas da
comunidade. O que se constata € que a contradicdo esta instalada nesse ambiente. Ao
mesmo tempo em que se contrapde as formas hegeménicas de dominacao, se silencia
frente a elas. O desafio que emerge dessa situacdo é entender que o siléncio também é
uma forma de expressao, de comunicacdo. Que o siléncio fala, e que é resultado de um
processo histérico de silenciamento que precisa ser rompido e substituido por outras
possibilidades de expresséo.

Verifiguei também que ha, dentro do Itatna, por parte dos seus moradores, uma
auséncia de espirito de coletividade, o que remete para um desafio maior a ser
enfrentado pelo coletivo de estudantes no trabalho de Insercdo Orientada nos TC futuros.

O projeto Viveiro: contruindo o amanha, é considerado uma acdo contra-
hegemobnica na medida em que se pauta no modelo de desenvolvimento para a
comunidade que se contrapde ao modelo hegeménico de desenvolvimento do meio rural,
gue explora a terra, os homens e as mulheres do campo (discutido no capitulo | deste
estudo). O Capoeirart se agrega as agdes citadas na perspectiva da contra-hegemonia,
uma vez que foi pensado para articular de forma critica a capoeira com a reflexdo de
guestdes da realidade. Entretanto, sdo recorrentes nos dados da pesquisa as
dificuldades enfrentadas pelos educandos(as) da LEdoC, para dar continuidade as agbes
apresentadas, sendo apontada como central a falta de recursos financeiros.

No que tange a compreensdo dos sujeitos da escola de inser¢do a respeito do
trabalho pedagdgico desenvolvido pelos estudantes da LEdoC, observei que os docentes
entenderam a proposta pedagégica dos estudantes, que é trabalhar a partir da realidade

dos sujeitos do campo. Quanto a mudar a sua forma de trabalho, ainda € muito cedo para
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afirmar a possibilidade, sobretudo porque esta questdo esbarra na formacgéo
desvinculada da realidade e no desconhecimento das contradi¢bes, da dindmica da vida
dos povos do campo aos quais eles estdo ligados na escola, uma vez que esses
docentes moram em sua maioria na cidade.

Ja os alunos (as) revelam que nos projetos desenvolvidos pela escola antes do
trabalho de insercdo dos estudantes da Licenciatura da Educacdo do Campo, a escola
restringia a participacdo dos alunos, “tinha suas especificagbes, alguns alunos nao
estavam de acordo”, ou seja, a escola escolhia os “melhores” alunos para participar dos
projetos, porque era uma competicdo entre as escolas do municipio. E acrescentam que
nas atividades realizadas pelos estudantes da LEdoC ndo ha essa preferéncia, todos
participam; Jodo (aluno da escola de insercdo) chega a classificar esse trabalho
pedagdgico como “uma experiéncia nova, diferente e bastante prazerosa.”

No quesito da mudanca da gestdo da escola em relacdo as implicac6es do
trabalho de IOE e I0C, ha uma concordancia entre os docentes e 0s protagonistas da
acdo (estudantes da LEdoC) que essa experiéncia ainda nao conseguiu promover
mudancas na gestdo da escola. Maria Bonita (docente da LEdoC) considera que de fora
nao é possivel fazer mudancas, porque os estudantes da LEdoC ndo sédo os atores da
escola. Ela afirma isso esclarecendo que os estudantes tém realizado uma préatica na
escola, mas sem carater de continuidade, isso acaba impossibilitando que as mudancas
na gestao efetivamente acontecam. E que, para mudar, € preciso estar disposto, desejar
mudar. E que, da mesma forma, acontece na comunidade.

Constatei que os docentes e a direcdo da escola apresentavam no inicio da
insercdo um comportamento de desconfianga em relacdo aos estudantes da LEdoC. No
atual momento, segundo Girassol (estudante da LEdoC), “ninguém desconfia de ninguém
nao, eu acho”. Essa desconfianga se traduz no medo de perder espaco dentro da
instituicdo escolar, como foi demarcado pela coordenadora pedagdgica da escola em sua
entrevista.

Um outro elemento importante evidenciado através dos dados da pesquisa diz
respeito a perda do protagonismo dos estudantes da LEdoC dentro do Assentamento
Italna, em relacdo ao primeiro ano de inser¢do. Atribui-se a perda da forga coletiva a
problemas de natureza diversa: de ordem pessoal; foco da inser¢éo; divisdo do grupo de
estudantes conforme as areas de conhecimento do curso a partir do momento de
implementacdo do estagio. Essa constatagdo sinaliza a necessidade de uma reflexdo

ampliada e critica dos caminhos construidos, e dos propdsitos que se tem para/com a
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experiéncia da Insercdo Orientada, dentro de um curso de formacdo de educadores e
educadoras do campo gue se coloca na perspectiva da contra-hegemonia.

Para superar o “estado de dorméncia” delineado a partir do segundo ano de
Insercéo Orientada dos estudantes da LEdoC no Itauna, dentre tantos desafios que foram
apontados neste trabalho, considero necessario que o grupo de estudantes estabeleca
uma reflexado sobre o processo historico da luta dos seus familiares pela posse da terra,
para (re)descobrirem as suas convic¢fes de luta dentro do Assentamento. A convicgao é
uma das condi¢cdes importante do trabalho coletivo. Um outro desafio € perceber as
relagcbes de convivéncia entre o grupo de estudantes e superar os limites que a
convivéncia em grupo impde.

Com relacdo a mediacdo da Universidade referente a Inser¢cdo Orientada na
Escola e na Comunidade, enquanto tempo e espaco de formacédo e intervencdo social
gue compbe o TC, compreendi que a UnB tem usado da sua forga institucional para
romper algumas barreiras enfrentadas no processo de desenvolvimento das atividades
de insergao, sejam elas realizadas na escola ou na comunidade. “Eu acho que a gente
soube usar com prudéncia o papel que a Universidade tem a cumprir para fazer avancar
alguns processos”, ressalta Patativa do Assaré (docente da LEdoC) em sua entrevista.

Nessa perspectiva, entendi que o protagonismo da insercdo é dos estudantes da
LEdoC, a Universidade atua na responsabilidade de mediar, orientar, acompanhar, criar e
avaliar o trabalho de insercéo nas diversas dimensdes, na perspectiva de redimensiona-
lo quando necessario.

Acerca da producéo de contra-hegemonia a partir da IOE e IOC ao longo deste
estudo, procurei ir apresentando de forma ténue os indicios captados nos dados da
pesquisa. Compreendi, no caminhar da pesquisa, que por ser uma experiéncia em
andamento e relativamente nova, era mais coerente falar em indicios de contra-
hegemonia, sobretudo porque as estratégias e taticas utilizadas na proposta de insercéo
na escola e na comunidade se encontram em fase de experimentacdo, ainda nao
dispdem de tempo habil para se falar em contra-hegemonia, coerente com o conceito que
adotei neste trabalho.

Em relacdo aos indicios de contra-hegemonia identificados na IOE e na 10C
protagonizadas pelos estudantes da segunda Turma da LEdoC sujeitos desta
investigacdo, as opinides entre os docentes e 0s estudantes do referido curso sdo
convergentes quando apontam as atividades que se contrapbem ao instituido, ao
hegemonico, sejam as préaticas pedagogicas e politicas adotadas pela escola de insercéo

ou aquelas desenvolvidas na comunidade: os enfrentamentos com a lideranca da
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Associacdo dos Trabalhadores Rurais do Assentamento Itaina; o processo de
construcdo da Casa Digital; as atividades de teatro que se desenvolveram na escola; a
aula de campo; o projeto da capoeira e do Viveiro, dentre outras acoes.

Os dados da pesquisa revelam que os educandos(as) da LEdoC, sujeitos dessa
investigacdo, tém-se mobilizado em suas ac¢fes de insercdo enquanto intelectuais
organicos na perspectiva gramsciana. Contata-se isso na medida em que esses sujeitos
em formacgdo comegam a se inserir na luta da comunidade, se colocam na condi¢cdo de
pensar essa realidade a partir das contradicbes que a movimenta, comprometendo-se
com a transformacéo da realidade social.

E importante ressaltar que, no aspecto da compreensio de comunidade, ha uma
visdo romantizada de comunidade por parte de alguns educandos(as) da LEdoC, vista
numa perspectiva homogénea, sem divisbes de grupos. Mas, h& divergéncia de
entendimento entre os educandos(as), que consideram a comunidade como espaco
permeado de problemas, de conflitos e contradicdes, além de ser um lugar de producéo
de conhecimentos.

Isso posto, espero que as indagacgfes levantadas por esta investigagcdo possam
ser Uteis também para as alternativas formadoras de educadores e educadoras do campo
gue pretendam caminhar na dire¢do da contra-hegemonia e dar movimento aos
principios da Educacdo do Campo que se colocam em contraposicdo ao projeto de
desenvolvimento de campo que se pauta na logica do capital, evidenciado no primeiro
capitulo desta dissertacéo.

Enfim, essa conversa ndo se encerra aqui e, como afirmei no inicio, nem se

conclui. “O trem de chegada é o mesmo trem da partida *”.

Assim, prefiro indicar
algumas limitacbes desta investigacdo e possiveis continuidades de estudo. Os dados
interpretados foram aqueles que, ap6s extracdo das unidades significativas, foram os
mais recorrentes nos depoimentos dos sujeitos participantes desta investigacdo e
compreendidos a luz das teorias que serviram de subsidio para a compreensao do objeto
estudado. Entretanto, tenho consciéncia de que a interpretagdo dada aos dados néo € a
Unica possivel.

Considero que, a partir das respostas dadas ao objeto estudado, é necessario
haver novos estudos sobre se a IOE e a IOC estdo contribuindo para romper
determinadas relacdes de poder dentro da comunidade e da escola. Quais sdo as
estratégias, na visdo das pessoas da comunidade e da escola, que podem ajudar na

organizacdo coletiva dentro do Assentamento? Qual é a visdo que os professores e

** Musica “Encontros e Despedidas” de Milton Nascimento e F. Brant.
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professoras da escola de insergcéo tém dos sujeitos do campo? Como a Escola do Campo
pode ajudar a construir um campo contra-hegemaonico?

Entéo, fico por aqui, ciente de que ndo tenho respostas para algumas questdes
gue, de certa forma, tém relacdo direta com o trabalho de IOE e da IOC, as quais

merecem aprofundamento de estudo.
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APENDICE A - Roteiro de questdes para entrevista/grupo focal

para docentes da UnB/coordenacao da LEdoC

UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB
Faculdade de Educacéao
Programa de P6s-Graduacao

Mestrado em Educacéo

Indicadores Questdes — equipe de coordenacédo e docentes da LEdoC

* O que ¢é a Insergao Orientada na Escola do Campo e na

i 2
Concepcdo de IOE e 10C Comunidade?

*Como ela vem sendo construida na LEdoC? Quais
dificuldades encontradas?

* A LEdoC tem uma organizagao em regime de Alternancia.
Alternancia Como a Alternancia vem acontecendo nesse curso?

* Qual é o papel da Alternancia construida na LEdoC no
processo de formacéo dos educandos(as)?

* As agbes desenvolvidas na Escola do Campo e na
comunidade apresentam indicios de contra-hegemonia?

Hegemonia/contra-hegemonia . ~
9 9 Quais ac¢bes?

* Quais estratégias a LEdoC tem construido para promover a
formacado dos educandos(as)?

* Qual a concepgao de formacao de educadores do campo
que embasa o trabalho formativo da LEdoC?

Gestdo da escola/comunidade | * Que estratégias tém sido utilizadas pela LEdoC que
contribuem para mudangas no processo de gestdo da escola
e comunidade de inser¢éo?

Papel da Universidade » Como vocés véem a atuagéo da UnB junto a IOE e a IOC?

Questéo Final * Quais questdes poderiam ser acrescentadas no trabalho da
IOE e da I0C?
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APENDICE B - Questdes para o grupo focal e entrevista —
Educandos(as) da LEdoC

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
Faculdade de Educacéao
Programa de P6s-Graduacao

Mestrado em Educacéo

Indicadores Educandos(as) da LEdoC*

* O que ¢é a Inser¢ao Orientada na Escola do Campo e na Comunidade?

Concepcao de IOE e | « Como ela vem sendo construida? Quais as dificuldades encontradas?
I0C

» Como vocés percebem a Alternancia no processo de desenvolvimento
da IOE e da I0C?

* Qual é o papel da Alternancia na organizagdo dos tempos educativos
da LEdoC?

Alternancia

» O que vocés entendem por hegemonia e contra-hegemonia?

* Que/quais acdes desenvolvidas na escola e na comunidade de
insercdo que consideram contra-hegemaonicas?

* Em que medida as acbes de insercdo tém conseguido mudancas na
organizacdo do trabalho pedagégico e politico da escola e na
comunidade?

Hegemonia/contra-
hegemonia

* Que elementos estédo presentes na formagao de vocés que contribuirdo
para o protagonismo de ag¢bes contra-hegemdnicas na escola e na
comunidade de insercéo?

» Como era a relagao de vocés com a escola e a comunidade antes do
~ trabalho de IOE e 10C?
Gestéo da escola/

comunidade * Em que medida as estratégias de IOE e IOC provocam mudangas na
organizacdo do trabalho pedagdgico na escola de inser¢do? E na
organizacgdo coletiva da comunidade Itauna?

O conceito de » O trabalho de insercdo é desenvolvido na Escola do Campo e na
comunidade Comunidade. O que é a Comunidade para vocés?

» Quando vocés planejam a IOC, em quem estdo pensando?

*® Este mesmo roteiro foi aplicado como entrevistas individuais, com os estudantes da LEdoC que
ndo participaram do grupo focal.
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Indicadores Educandos(as) da LEdoC47
O papel da « Como vocés véem a presenca da UnB nas agbes de insercdo
Universidade desenvolvidas por vocés na escola e na comunidade?

» Como a LEdoC tem tratado as questdes emergentes da realidade local
no processo formativo de vocés?

Questéo final Quais questbes poderiam ser acrescentadas no trabalho da IOE e da
I0C?

*" Este mesmo roteiro foi aplicado como entrevistas individuais, com os estudantes da LEdoC que
ndo participaram do grupo focal.
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APENDICE C - Roteiro de questées para o grupo focal - Direcéo,

coordenacdo®® , docentes e educandos(as) da escola de insercéo

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
Faculdade de Educacéao
Programa de P6s-Graduacao

Mestrado em Educacéo

Indicadores | Diregdo, coordenacdo e docentes da escola de insergéo

» Como era a organizacao do trabalho pedagégico da escola antes da insergao
dos educandos(as) da LEdoC?

* Vocés tém participado das atividades desenvolvidas na escola e na

Gestéo da comunidade pelos educandos(as) da LEdoC? Por qué?

escola/
comunidade | « Vocés percebem mudangas na gestdo da escola e na comunidade a partir do
trabalho desenvolvido pelos educandos(as) da LEdoC? Quais?

» Das atividades desenvolvidas na escola pelos educandos(as) da LEdoC, qual
considera que mais contribuiu para a mudanca na gestdo da escola? Por qué?

Indicadores Educandos(as) da escola de inser¢cdo

* Vocés tém participado das atividades de Teatro, do grupo de capoeira, das
aulas de Educacdo Ambiental realizadas por Roneci, Vitor, Moises, Gleiciane
etc., que sdo estudantes da UnB? O que Vocés acharam dessas atividades?

» Como era a participagcdo de vocés nas atividades da escola (nas aulas, no

Contra- recreio...) antes das atividades do teatro, do refor¢o escolar, do grupo de
hegemonia | capoeira, das aulas sobre o meio ambiente realizadas por Vitor, Moises,
Gleiciane, Roneci etc.?

» Como é a participacdo de vocés nas atividades realizadas pela escola depois
gue comecaram a participar do Teatro, do reforco escolar, das aulas sobre o
meio ambiente, do grupo de capoeira?

*® Com a coordenadora pedagdgica foi realizada entrevista com as mesmas questdes do grupo
focal.
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APENDICE D - Roteiro de questfes para entrevista - pessoas da

1
2)

3)

4)

5)

6)

comunidade

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
Faculdade de Educacéao
Programa de P6s-Graduacao

Mestrado em Educacéo

1 Como vocé ficou sabendo do curso de Licenciatura da Educagéo do Campo da UnB?

2 De qual/quais atividade(s) desenvolvida(s) pelos estudantes da Licenciatura da
Educag&o do Campo da UnB vocé participou?

3 O que vocé acha das atividades desenvolvidas pelos estudantes do curso de
Licenciatura da Educa¢cédo do Campo da UnB? Por qué?

4 Vocé acha que depois que comecou a participar das atividades realizadas pelos
estudantes da Licenciatura da Educacdo do Campo/UnB mudou alguma coisa na sua
relacdo com a Escola? E com a comunidade? De que forma?

5 As atividades desenvolvidas no Assentamento Itaina (na escola e na comunidade)
pelos estudantes da Licenciatura da Educacdo do Campo podem ajudar na organizacao
do trabalho da escola e da comunidade? De que forma?

6 Que tipo de atividade/trabalho os estudantes da Licenciatura da Educacdo do Campo da
UnB poderiam estar desenvolvendo aqui no Assentamento?



