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RESUMO

Esta pesquisa busca compreender como se constitui o trabalho pedagogico nas Salas
Anexas do Ensino Médio em uma escola situada no campo, tendo como referéncia as
orientagdes legais para a Educacdo do Campo. Nesse sentido, consideramos 0 seguinte
problema: de que forma as Salas Anexas do Ensino Médio, situadas na zona rural,
conseguem dinamizar a organizacdo do trabalho pedagogico, tendo em vista as
orientacbes e os principios da Educacdo do Campo? Procuramos refletir sobre a
organizacao do trabalho politico-pedagdgico a partir de situaces didatico-pedagogicas
e experiéncias educativas que acontecem no contexto escolar e ndo escolar. Para a
realizacdo desta pesquisa, buscamos aporte tedrico na abordagem qualitativa, na
modalidade de estudo de caso, considerando o exame profundo do tema em estudo, por
meio de: observacdo; registro e analise das interacGes entre docentes, discentes,
gestores, pais de alunos, pioneiros da comunidade e das atividades pedagdgicas;
realizacdo de entrevistas; analise documental e de levantamento bibliografico. Os
resultados obtidos nos possibilitaram identificar indicios de que a organizacdo do
trabalho politico-pedagdgico nas Salas Anexas observadas apresenta relativa
aproximacdo com os principios politico-pedagogicos da Educacdo do Campo, o que
pode ser demonstrado, por exemplo, na preocupacao dos docentes em contextualizar 0s
contetdos trabalhados, aproximando-os da realidade do campo e dos saberes dos

sujeitos que o compde.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo do Campo, Organizacdo do Trabalho Pedagdgico,

Salas Anexas.



ABSTRACT

This research seeks to understand how pedagogical work is performed in High School
Adjoining Classes in a school situated in the countryside, in reference to the legal
guidelines for the Rural Education. In this sense, we consider the following problem:
how the High School Adjoining Classes, situated in the countryside, can streamline the
organization of educational work in view of the principles and guidelines of Rural
Education? We try to reflect on the political-pedagogical work organization from the
didactic-pedagogical situations and educational experiences that happen in school and
non-school context. To carry out this research, we have sought theoretical support in the
descriptive qualitative approach, in the form of case study, considering the deepest
examination of the topic being studied through: observation, recording and analysis of
interactions between teachers, students, administrators, parents, Community and
educational activities pioneers, interviews, document analysis and literature review. The
results have enabled us to identify evidences that the political-pedagogical work
organization in Adjoining Classes shows relative approach to the political-pedagogical
principles of Rural Education, which can be demonstrated, for example, with teachers’
concern in contextualizing the content worked, bringing them closer to the reality of the

countryside and knowledge of the individuals who compose it.

KEYWORDS: Rural Education, Pedagogical Work Organization, Adjoining Classes.
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INTRODUCAO

O entendimento de que a educacdo escolarizada integra um processo social
abrangente, plural e contraditério que flui em mdaltiplas direcGes politico-pedagdgicas,
gerou situagdes desafiadoras e motivadoras no contexto de minha atuagdo docente em
Escolas do Campo, o que motivou este estudo, no qual busquei refletir sobre as nuances
da organizacdo do trabalho pedagdgico nas Salas Anexas da Comunidade de Vila
Aparecida do Municipio de Céceres/MT, segundo os referenciais de Educacdo do
Campo.

Nos aspectos motivadores e desafiadores encontram-se a origem do objeto e
I6cus deste estudo. Um lécus que ocupa em nds um misto de esperancga e angustia. A
esperanga no sentido de constituirmos uma educacdo inclusiva que reconheca 0s
elementos politico-pedagdgicos necessarios a formacdo dos sujeitos do campo. E, a
angustia por tardar o avanco das mudancas necessarias a implementacao das Diretrizes

Operacionais para a Educacdo do Campo.

Assim, buscamos através deste estudo de caso, refletir sobre a organizacdo do
trabalho politico-pedagdgico nas Salas Anexas® do Distrito de Vila Aparecida (Caceres-
MT), a partir das situacbes didatico-pedagogicas e experiéncias educativas que

acontecem no contexto escolar e ndo escolar.

As Salas Anexas, no ambito do Estado de Mato Grosso, se constituem como
espacos temporarios e alternativos destinados a atender, em situacdo emergencial, uma
determinada demanda educacional. Esses espacos educativos tém sido marcados,
historicamente, pela precariedade e provisoriedade continuas, funcionando em barracos
de palha, debaixo de arvores, igrejas, barracbes, como no caso de nosso objeto de
estudo, compartilhando salas do ensino fundamental do campo, dentre outros.

Apesar da questdo da infraestrutura das escolas ser objeto de intensos debates
no ambito da Educagdo do Campo, nesta pesquisa dedicamos atengdo a organizagdo do
trabalho politico-pedagogico nas Salas Anexas, considerando o préprio meio social e

ambiental do campo como um dos elementos constitutivos da Educagdo do Campo.

! As Salas Anexas do Ensino Médio, l6cus de nossa pesquisa, estdo sediadas nas dependéncias do galpo
da Igreja Catolica, no distrito Vila Aparecida, e ficam sob a responsabilidade pedagdgica e administrativa
da Escola Estadual (do Campo) “Mario Duilio Evaristo Henry”. Distam entre si 110 km e,
aproximadamente 50 km da sede do municipio, Céceres-MT.
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Neste sentido, consideramos o seguinte problema de pesquisa: de que forma as
Salas Anexas do Ensino Medio, situadas em zona rural, conseguem dinamizar a
organizacdo do trabalho pedagdgico, tendo em vista as orientagdes e 0s principios da
Educacao do Campo? A problematica nos levou as seguintes questdes norteadoras desse
trabalho: a) quem participa e como se da a organizacdo do trabalho pedagdgico nas
Salas Anexas? b) qual a percepg¢édo que a comunidade de Vila Aparecida tem em relagéo
a Educacdo do Campo? ¢) em que medida a escola busca direcionar as praticas politico-
pedagdgicas segundo a especificidade da Educacdo do Campo? e quais estratégias
politico-pedagdgicas adotadas, consideram o conjunto de principios e de procedimentos
instituidos nas Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo?

O nucleo de atencdo desta pesquisa leva ao seguinte objetivo geral:
compreender como se constitui o trabalho pedagégico nas Salas Anexas do Ensino
Médio em uma escola situada no campo, tendo como referéncia as orientacGes legais

para a Educacdo do Campo.

Quanto aos objetivos especificos que nos orientaram, sdo 0s seguintes: a)
identificar as condicBes de implantacdo e funcionamento de Salas Anexas em Vila
Aparecida; b) compreender em que medida a populagdo da Vila Aparecida almeja a
Educacdo do Campo, e qual a percepgdo que tem dela; c) identificar as concepcdes e
praticas da educacdo escolarizada e sua articulacdo (ou ndo) com os saberes/fazeres do
campo; d) identificar como os saberes do campo sdo incorporados ao trabalho
pedagégico nas Salas Anexas de Ensino Médio e transformados em praticas

educacionais.

No presente estudo de caso, buscamos aporte tedrico na abordagem qualitativa
descritiva, considerando o exame do tema em estudo, através da observacdo, registro e
analise das interagbes entre pessoas, grupos e instituigdes, visando ‘“carater mais
interpretativo, [pois,] procura melhor compreender o processo pelo quais as pessoas
constroem significados e em que consistem esses significados” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 70). Com a abordagem qualitativa, buscamos valorizar mais 0 processo de
pesquisa do que o produto, sem perder de vista a dimensdo social do fazer educacional,
situando-0 no contexto das demais atividades e processos vividos pelos sujeitos do

campo.

Os procedimentos metodoldgicos de investigacdo desta pesquisa, no que diz
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respeito aos métodos e técnicas de coleta e andlise de dados, foram desenvolvidos em
cinco etapas conjugadas, consistindo em: a) analise documental, b) realizacdo de
entrevistas, c) observacdo em campo e d) levantamento bibliogréafico, e, e)
sistematizacdo e analise de dados. As informacdes bibliograficas e obtidas a campo
foram estruturadas neste trabalho em trés capitulos, sendo complementadas pelas

considerac0es finais e alguns apéndices e anexo.

No primeiro capitulo, abordamos os caminhos metodoldgicos da pesquisa.
Incluimos uma breve contextualizacdo do lécus de estudo, a qual foi sucedida da
exposicdo dos aparatos legais geradores das Salas Anexas, no ambito do Estado de
Mato Grosso. Desta forma, objetivamos abarcar o campo metodoldgico e as condi¢Bes

politico-institucionais dimensionadores das Salas Anexas.

No segundo capitulo, realizamos uma contextualizacdo social, politica e
educativa sobre a Educagdo do Campo no Brasil e no Estado de Mato Grosso, a partir
de revisdo tedrica. Assim, objetivamos explicitar de forma breve, o percurso histérico
da Educacdo no Campo, apontando os seus aspectos fundantes na Resolucdo CNE/CEB
n° 1, bem como na contribuicdo da perspectiva emancipatéria libertadora voltada a
Educacdo do Campo. Ainda, neste capitulo, tematizamos a organizagdo do trabalho
politico-pedagdgico na Escola do Campo, na qual buscamos os aspectos intrinsecos no
que tange a especificidade educacional, observando o horizonte da formacdo dos

sujeitos do campo através de uma educacdo emancipatoria.

No terceiro capitulo, buscamos compreender a organizacgéo do trabalho politico
pedagégico nas Salas Anexas de Ensino Médio de Vila Aparecida, por meio de
entrevistas, observacdes e vivéncias com membros da comunidade, docentes, gestores,
alunos e demais cidaddos de Vila Aparecida, o que nos possibilitou identificar indicios
da referida organizacdo. Neste contexto, a partir da percepcao sobre a educacao e a vida
no campo, procuramos identificar os tracos inerentes a organizagdo do trabalho politico
pedagdgico daquele espago educacional. Recorremos, portanto, como ponto de partida,
as vozes dos sujeitos, com o propdésito de compreender a construgdo, execucdo do

trabalho politico pedagdgico das Salas Anexas.



CapriTuLO |
OS CAMINHOS DA PESQUISA

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho pelo qual se pos a
caminhar.

Paulo Freire

1.1 PESQUISA QUALITATIVA

Ao assegurarmos e interpretarmos como se constitui o trabalho pedagdgico em
Salas Anexas do Ensino Médio no campo, optamos pela metodologia de pesquisa
segundo a perspectiva qualitativa, na modalidade estudo de caso, estruturado em “uma

categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa profundamente”

(TRIVINOS, 2008, p. 133).

Subsidiam as reflexdes sobre pesquisa qualitativas as contribuicdes de Menga
Lidke e André, que destacam o valor do estudo de caso por abrir maltiplas perspectivas
de se interpretar o contexto especifico segundo arranjos complexos e abstratos,
permitindo, assim, observar “seus contornos claramente definidos no desenrolar do
estudo” (1986, p. 17), de maneira a propiciarmos vivéncias e compreensdes ampliadas e

detalhadas de uma realidade.

No estudo de caso em pauta buscamos identificar e interpretar questdes
relacionadas as acdes pedagdgicas e atividades culturais comunitarias que se justapdem
em processos educacionais nas Salas Anexas do Ensino Médio, em funcionamento no
galpdo da Igreja Catolica e nas dependéncias da Escola Municipal “Buriti”. Essas salas
estdo vinculadas & Escola Estadual “Mario Duilio Evaristo Henry”, sediada no distrito

de Nova Caceres, no Municipio de Caceres-MT.

Para “desenvolver o estudo de caso, o pesquisador recorre a uma variedade de
dados, coletados em diferentes momentos, em situagdes variadas e com variedade de
tipos de informantes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19). Desta forma, optamos por uma
variedade de fontes de informacdes envolvendo a observacdo livre nos espacos

educacionais (na Escola, na sala de aula e na comunidade de Vila Aparecida), mediadas
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por conversas informais ou pela realizacdo de entrevistas semi-estruturadas.
Complementamos o rol de dados qualitativos pautando-nos na analise de documentos,
tais como: legislacBes vigentes, projeto politico pedagogico, planos de ensino e demais

documentos referentes as Salas Anexas, conforme demonstramos a seguir.

Quadro 1 - Fontes de informagGes.

Estudo de Campo (empirico) Documentais

Orais Observacéo Livre

- Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 2002
- Entrevistas com | - Na Comunidade, - Parecer CNE/CEB n° 36/2001

educadores, gestores, | - Na escola, - Resolugdo CNE/CEB n° 02, de 2008
alunos, pais de alunos | - Na sala de aula. - Resolugéo n°® 126/03-CEE/MT,
e moradores pioneiros - Parecer 202-B/2003- CEB/CEE/MT
de Vila Aparecida. - Resolugéo n°® 157/02-CEE/MT,

- Projeto Politico Pedagdgico,
- Planos de Ensino,

- Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio,

- Plano Estadual de Educacdo de Mato
Grosso — 2008 - 2017.

Construcéo da autora, 2011.

Grande parcela das informacdes levantadas neste estudo refere-se a fontes
orais, as quais contribuiram para a interpretacdo das condi¢des sdcio-educacionais
locais, e foram oportunizadas por gestores, professores, alunos, funcionarios da Escola
Municipal “Buriti”, que abriga algumas atividades das Salas Anexas, e por pais de

alunos e demais cidaddos de Vila Aparecida.

1.2 COMPOSICAO DAPESQUISA

O estudo de caso requer um trabalho de campo com um olhar atento,
desarmado e cuidadoso do investigador para captar nuances intrinsecas e extrinsecas
acerca do problema que se pretende estudar; o que exige do investigador atencéo e
reconhecimento do potencial social (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Nesse sentido,

realizamos no trabalho de campo, uma série de registros referentes as atividades e
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situacOGes em que 0s sujeitos realizavam em seus fazeres cotidianos.

As atividades de registro foram realizadas no diario de campo, onde as
informacdes foram divididas em dois espacos. No primeiro, realizamos a caracterizacao
descritiva do espaco em que a investigadora realizou a descri¢cdo, segundo Trivifios “A
exatiddo das descri¢des dos fenbmenos sociais € um requisito essencial da pesquisa
qualitativa, como primeiro passo para avancar na explicacdo e compreensdao da
totalidade do fendmeno em seu contexto, dinamismo e relagdes” (2004, p. 155). Deste
modo, procuramos realizar uma descricdo detalhada do local e os acontecimentos, as
atividades, os objetos, as pessoas, 0s comportamentos, as atitudes, as conversas e as
acOes observadas no lécus de pesquisa, pois “sob cada comportamento, atitude, idéia,
existe um substrato que ndo podemos ignorar se quisermos descrever o0 mais exatamente

possivel um fenémeno” (idem, p. 155).

No segundo espaco, foi realizado registro reflexivo das situagdes observadas,
examinando inclusive, as notas descritivas; ocasido em que a investigadora registrou as
condicdes subjetivas em que ocorre a constituicdo de ideias, das preocupacdes, dos
pontos de vista, das estratégias e reflexdes dos sujeitos. Em relacdo as anotacdes de
campo de natureza reflexiva, Triviflos destaca que “as reflexdes sobre o
desenvolvimento do processo de observacdo sdo muito importante. Cada fato, cada
comportamento, cada atitude, cada dialogo que se observa pode sugerir uma idéia, uma
nova hipotese” (2004, p. 157), que podem indicar “perspectivas de buscas diferentes,
necessidade de reformular novas indagacGes, de colocar em relevo outras, de insistir em

algumas peculiaridades etc.” (idem, p. 157).

1.2.1 ASFONTES ORAIS

Com a finalidade de identificar e interpretar o objeto de pesquisa, realizamos
algumas entrevistas com sujeitos de Vila Aparecida, a fim de levantar informacdes
pertinentes as pretensdes, as acdes pedagdgicas e atividades cultuais desenvolvidas nas
Salas Anexas do Ensino Medio. Ao todo foram realizadas 20 entrevistas, com 0s
seguintes atores pesquisados: 04 docentes, 05 discentes, 03 gestores, 04 pais de alunos e

04 membros da comunidade.

Como criterios de selecdo dos sujeitos para realizarmos as entrevistas,
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consideramos 0s seguintes aspectos:

- Diretor da Escola Municipal Buriti, juntamente com a coordenagédo
pedagdgica da referida Escola e das Salas Anexas, com o objetivo de identificar a
situacdo da gestdo perante os avancos, os limites, as dificuldades, as contradi¢des e 0s
conflitos vivenciados no contexto pedagégico e administrativo das Salas Anexas na

comunidade, utilizando roteiro de entrevista semi-estruturado (apéndice 1).

- Assessor Pedagogico da Secretaria do Estado de Educacdo (SEDUC), tendo
em vista identificar os aparatos institucionais e burocraticos que o Estado imprime na
gestdo educacional para as salas as Salas Anexas de Ensino Médio, identificados a partir
do (apéndice ).

- Professores(as) vinculados ao Ensino Médio foram entrevistamos (quatro)
com o objetivo de identificar as concep¢bes e praticas curriculares desenvolvidas.
Atividades que nos possibilitaram identificar de que forma esses educadores elaboram e
articulam o processo de ensino-aprendizagem com o0s saberes/fazeres do campo,
conforme preceituam as orientacOes legais para a Educacdo do Campo. Nesse sentido,
destinamos atencdo aos avancos, aos limites, as dificuldades, as contradi¢cGes e aos
conflitos vivenciados no contexto da organizacdo do trabalho pedagdgico nas Salas
Anexas, identificadas a partir do (apéndice I).

- Estudantes do Ensino Médio, sendo selecionados cinco alunos(as) para a
realizacdo de entrevista semi-estruturada, conforme roteiro disposto no (apéndice I1). As
entrevistas com o0s estudantes nos possibilitaram compreender em que medida a
proposta pedagogica atende aos interesses e as perspectivas do jovem do campo. Para a
realizacdo das entrevistas foram selecionados um aluno do terceiro ano, dois do segundo
ano e dois do primeiro ano, sendo dois alunos residentes no nucleo da comunidade, um
do sexo feminino e outro do sexo masculino, e outros trés que residem nas adjacéncias,
dois do sexo feminino e um do sexo masculino, com faixa etaria aproximada. A opgéo
por géneros diferentes diz respeito a hipotese de que podem ter funcBes diferenciadas

nas atividades que realizam no Campo, assim como as expectativas em relacéo a escola.

- 04 Cidadéos pioneiros do Distrito de Vila Aparecida representando a
comunidade foram entrevistados, bem como 04 (quatro) pais que possuem filhos
cursando o Ensino Médio. Neste grupo de entrevistados consideramos quatro cidadaos

que residem em é&rea rural e quatro residentes em Vila Aparecida. A selecdo de
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representantes fez-se necessaria para identificar os saberes e fazeres do campo presentes
no labor diario da comunidade, e conhecer um pouco das raizes histdricas, seus
significados culturais e sua vinculacdo com a realidade social presentes atualmente no
Distrito. Para tanto, utilizou-se o roteiro de entrevista descrito no apéndice Il e

apéndice 1V.

1.2.2 OBSERVACAO LIVRE

A observacdo livre confere maior aproximacéo do pesquisador com a realidade
estudada (ANDRE, 1986). Nesse sentido, a observacdo livre vai ao encontro das
necessidades da pesquisa qualitativa descritiva, uma vez que é uma metodologia que
nos auxilia no registro das praticas manifestadas espontaneamente pelos sujeitos, sem
pré-requisitos direcionais de observacdo e compreensdo dos fendmenos sociais e

educacionais observados. Assim, a

observacéo livre, [...] satisfaz as necessidades principais da pesquisa
qualitativa, como, por exemplo, a relevancia do sujeito, nesse caso, da
pratica manifesta do mesmo e auséncia total ou parcial, de
estabelecimento de pré-categorias para compreender o fendbmeno que
se observa (TRIVINOS, 2008, p. 154).

Dessa forma, a observacdo livre, em nossa pesquisa, tem a finalidade de
identificar um conjunto de caracteristicas e situacbes dos saberes do campo na
comunidade, ou de caracteristica da organizacdo do trabalho pedag6gico nas Salas
Anexas, inclusive, nos possibilitando identificar situacbes abstratas, tensoes,

contradicGes e dinamismos.

1.2.3 FONTES DOCUMENTAIS

Reunimos um conjunto de documentos com o objetivo de constituir um
‘banco’ de informacdes institucionais, 0 que nos permitiu inquirir a sua expressao real

através de evidencias que fundamentem as informac@es da pesquisa. Consoante, 0s

documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracbes do
pesquisador. Representam ainda, uma fonte ‘natural de informagéo’.
N&o sdo apenas uma fonte de informacdo descontextualizada, mas
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surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse
mesmo contexto (ANDRE, 1986, p. 39).

1.2.4 O REGISTRO DOS DADOS

Os dados séo expressdo do real captado pelo olhar do pesquisador. A coleta se
estendeu pelo universo dos fazeres dos sujeitos ha comunidade de Vila Aparecida e pelo
universo documental com vista a reunir e constituir um conjunto de informagdes para
substanciar o campo analitico da pesquisa. O registro de dados foi realizado a partir das
transcrigdes das entrevistas, de notas referentes a observacdo de campo, fotografias,

documentos oficiais, dentre outros. Outrossim, podemos afirmar que os

dados sdo simultaneamente as provas e as pistas. Coligidos
cuidadosamente, servem como factos inegaveis que protegem a escrita
gue passa a ser feita de uma especulagdo ndo fundamentada. Os dados
ligam-nos a0 mundo empirico e, quando sistematica e rigorosamente
recolhidos, ligam a investigagdo qualitativa a outras formas de ciéncia
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 149).

No registro das observages, utilizamos o caderno de campo, instrumento no
qual realizamos “as anota¢des de campo, por um lado, como todas as observagdes e
reflexdes que realizamos sobre expressdes verbais, e acdes dos sujeitos, descrevendo-as,
primeiro, e em seguida fazendo comentérios criticos sobre elas” (TRIVINOS, 2008, p.
154).

A utilizacdo do caderno de campo tornou-se vital para realizarmos a pesquisa
qualitativa, visto que a pesquisadora foi possivel “acompanhar o desenrolar dos fatos,
registrando-os descritivamente” (SEVERINO, 2002, p. 14). Consideramos o registro no
diario de campo como “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiéncia
e pensa no decurso da recolha reflectindo sobre os dados de um estudo qualitativo”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150).

1.2.5 ASISTEMATIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Interpretamos as informacdes coletadas mediante o estabelecimento de eixos
de andlises, os quais nos permitiram interpretar a organizagdo do trabalho pedagdgico

através das situacOes didatico-pedagdgicas que constituiram o processo educativo dos
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sujeitos do campo, segundo o contexto escolar-comunidade. Desta forma, foram
organizados os elementos-chave para a compreensdo do problema de pesquisa, com
base na elaboracdo de entrevistas, observacéo livre e analise documental e, também, nos
objetivos propostos para este estudo e do arcabouco teorico que fundamenta a presente
pesquisa. Em um primeiro momento, foram pré-selecionados dois eixos: a) Percepgdo

sobre a educacdo e a vida no campo; e, b) organizacao do trabalho politico-pedagdgico.

ApOs realizarmos algumas observacGes a campo, passamos a repensar 0
direcionamento dos eixos tematicos, anteriormente pré-selecionadas. Essa postura
guarda semelhancas com a sistematica de definicdo das categorias, conforme reforca
Marli André

A construcdo de categorias néo é tarefa facil. Ela brota, num primeiro
momento, do arcabougo tedrico em que se apOia a pesquisa. Esse
conjunto inicial de categorias, no entanto, vai se modificando ao longo
do estudo, num processo constante entre teoria e empiria, 0 que
origina novas concepcbes e conseqlentemente, novos focos de
interesse (1986, p. 42).

Esclarecemos que ao invés da denominagdo de ‘categorias’, que exigiria 0
escalonamento e/ou classificacdo sistematizada das informacGes, ao observamos as
questBes intrinsecas ao nosso campo de trabalho, optamos por eixos tematicos.
Justificamos a opcdo pelo fato de que a estruturacdo por eixo tematico nos amplia a
perspectiva de um horizonte compreensivo/reflexivo, bem como da necessidade de

colocar em evidéncias as vozes dos sujeitos.

Na reorganizacao dos eixos, chegamos, portanto, a seguinte defini¢éo: eixo 1 —
Percepcdo sobre a educacdo e a vida no campo; eixo 2 — Organiza¢do do trabalho
pedagdgico, incluindo dois sub-eixos: construcdo do trabalho pedagdgico e contetdos e
metodologias implementadas; e eixo 3 — Indicios do trabalho pedagdgico voltado a
Educacao do Campo.

O eixo percepc¢éo sobre a educacgdo e a vida no campo surgiu numa perspectiva
de observar, ouvir as vozes dos sujeitos do campo, tendo em vista que muitos deles
almejavam a Educacdo do Campo, ao passo que outros a recusavam. Ambas as posi¢oes
derivaram de sujeitos com posicdes definidas segundo o modo de vida no campo.
Assim, demonstram percepcdes diferentes sobre o fendmeno Educagdo do Campo, bem
como, quanto & implementacdo desta especificidade de ensino nas Salas Anexas no

Distrito cacerense pesquisado. Assim, buscamos obter uma compreensdo sobre as
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aspiracOes dos dois grupos, perpassando suas percepcOes e concepcgdes acerca da
Educacéo do Campo.

No eixo organizacdo do trabalho politico-pedagdgico, estabelecemos como
objetivo identificar os avancos, os limites, as contradi¢des e os conflitos vivenciados no
contexto das Salas Anexas. Ao mesmo tempo, empreendemos verificar em que medida
a escola atem-se a especificidade da Educacdo do Campo em termos de metodologias de
ensino e selecdo de conteudos, resguardando os vinculos entre os saberes dos alunos e

os curriculares.

No eixo indicios do trabalho pedagdgico voltado a Educacdo do Campo
projetamos interpretar as relagdes entre contetidos escolares e saberes dos sujeitos do
campo. Assim, consideramos as atividades educacionais, os contetidos e vinculos com a

producdo de conhecimentos a partir dos saberes do campo.

Uma vez estabelecidos o0s eixos de andlise, procuramos, num terceiro
momento, abrir vérias sequéncias de reflexfes oportunizadas pela triangulacdo dos
dados, com constantes movimentos entre a teoria e a empiria, dando espaco para novos

focos de atencdo e de interesses que surgirdo.
A esse respeito Trivifios (2008) reforca que a

triangulacéo tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na
descrigdo, explicagdo e compreensdo do foco em estudo. Parte de
principios que sustentam que é impossivel conhecer a existéncia
isolada de um fenbmeno social, sem raizes historicas, sem o0s
significados culturais e sem vinculag&o estreitas e essenciais com uma
macro realidade social. Tais suportes tedricos complexos e amplos,
nao tornam faceis os estudos qualitativos (p. 138).

As informagdes obtidas como resultado das entrevistas com os sujeitos, das
analises dos documentos institucionais e das observacdes livre compuseram a base de
nossa analise triangulada, tornando possivel refletir sobre a organizacdo do trabalho
politico-pedagogico das Salas Anexas a partir de situacGes didatico-pedagodgicas e
experiéncias educativas que acontecem no contexto escolar e ndo escolar, tendo em

vista as orientacdes e os principios da Educacdo do Campo.

Com a preocupacao de garantir o sigilo dos sujeitos (professores, alunos, pais e
demais integrantes da comunidade) que participaram dessa pesquisa, optamos por
assegurar o anonimato dos mesmos, conforme explicitamos no termo de consentimento

livre esclarecido (anexo 1) que fundamenta-se em principios éticos, enfatizados por
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Bogdan; Biklen (1994) da seguinte forma:

As identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a
informacdo que o investigador recolhe ndo possa causar-lhe qualquer
tipo de transtorno ou prejuizo. O anonimato deve contemplar ndo s6 o
material escrito, mas também os relatos verbais da informacéo
recolhida durante as observacdes. O investigador ndo pode revelar a
terceiros informacgdes sobre os seus sujeitos e deve ter particular
cuidado para que a informacdo que partilhe no local de investigacao
ndo venha a ser utilizada de forma politica ou pessoal (1994, p. 77).

André e Ludke enfatizam que para conseguir certo tipo de informacdo a
garantia do anonimato se torna imprescindivel e, em se tratando da exposi¢cdo em
entrevistas o dispositivo ético se torna mais relevante. Outrossim, “a garantia do
anonimato pode favorecer uma relacdo mais descontraida, mais espontanea, e
conseqiientemente a revelacdo de dados que poderdo comprometer o entrevistado se sua
identidade néo for protegida” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 50).

Assim, utilizamos denominaces ficticias para os entrevistados com o cuidado
de ndo revelar informacdes que pudessem nomea-los ou identifica-los indiretamente. Os
entrevistados foram cognominados com as letras maiusculas do alfabeto de lingua
portuguesa, utilizando a letra (D) para docentes e gestores, (A) para alunos, (P) para
pais e (C) para as pessoas da comunidade.

1.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

Tendo como horizonte contextualizar o nosso l6cus de estudo, torna-se
necessario apresentar, de forma breve, os diferentes tracos socio-culturais que
imprimem caracteristicas de diversidade na regido serrana do nordeste do Municipio de
Céceres, de forma especial, na comunidade e Vila Aparecida. Buscaremos também
identificar as Diretrizes que apontam para a institucionalizagcdo das Salas Anexas na

referida comunidade.

1.3.1 A COMUNIDADE VILA APARECIDA

O Distrito de Vila Aparecida esta inserido num complexo serrano® do

municipio de Caceres/MT (vide figura 1), a 48 km da sede do municipio de Caceres, a

? Serra do Mangaval, denominac&o popular atribuida a uma série de elevaces paralelas, que intercaladas,
formam vales (bocainas) que a populagdo local utiliza para moradia e agropecuéria.
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margem direita da MT 343, que liga Caceres ao municipio de Barra do Bugres. Do
ponto de vista histérico, a formagdo do Distrito estiveram ligados a elementos
fundiarios conduzidos por questdes sdcio-econdmicas e politicas geradas na cidade de
Céceres, que, de forma intima contribuiram com a configuracdo dos atuais quadros
sociais e culturais da Vila Aparecida. Dessa forma, h4 também a necessidade de

considerarmos o municipio de Céceres.

Figura 1 — Mapa de localizag&o.
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Conforme visualizamos na figura 1, Caceres esta situada na regido Sudoeste do
Estado de Mato Grosso, a 205 Km de distancia de Cuiab4, capital do Estado. Chegamos
a Céceres através da rodovia BR 364 ou através do rio Paraguai, na micro-regido do
Alto Pantanal. Tem como vizinhos, ao Norte 0os municipios de Mirassol D’ Oeste,
Lambari, Barra do Bugres e Porto Estrela; ao Nordeste, com Nossa Senhora do
Livramento; a Leste e Sudeste com o municipio de Poconé; ao Sul com a Republica da
Bolivia, Poconé e Corumbad — MS; a Oeste, com a Republica da Bolivia, e Porto

Esperidido; a Noroeste e a Sudeste também com a Republica da Bolivia.

A populacdo de Céceres é formada principalmente por imigrantes africanos,
amerindios e europeus, 0 que atribui feicdes plurais a populagdo da regido, dando
origem a caboclos, mulatos e mamelucos. Os imigrantes juntaram-se aos descendentes
dos povos ao longo de todo processo historico de Caceres, com bastante expressao entre
as décadas de 1960 e 1980 alavancada pela Marcha para o Oeste, quando a populacéo
regional foi ampliada com a vinda de correntes migratérias de outras regies do Brasil,
fato que contribuiu para a diversidade da populacdo cacerense atual, enriquecendo nao

s0 a formacao étnica, como também cultural.

A intensificacdo da imigracdo ocorrida nas décadas de 60 e 70, na zona rural
cacerense, foi estimulada pelo atrativo de desenvolvimento agricola e disponibilidade de
terras, o que fez com que surgissem diversos nucleos urbanos na zona rural, dentre os
quais, Vila Aparecida. Atualmente o distrito de Vila Aparecida ocupa o centro de uma
micro-regido rural, e nela sdo realizadas atividades educacionais, culturais, religiosas,
comerciais e de 6rgdos publicos, gerando modificacdes no modo de vida e organizacao

do espaco rural da porcao nordeste do municipio.

Vila Aparecida situa-se numa regido montanhosa e isso impossibilita a
implantacdo da agricultura mecanizada, o que configura a predominancia da ocupacao
fundiaria de micro e pequenas propriedades. As propriedades da zona rural ttm como
principal base econdémica a pecuaria leiteira e, em menor escala a agricultura; em
contraste com a por¢do Sul do Municipio, onde predomina a atividade da pecuaria

extensiva em grandes propriedades nas planicies do Pantanal.

Integra a comunidade do Distrito, em seu nucleo urbano, uma escola
municipal, cinco igrejas (sendo que em uma delas, situam-se trés Salas Anexas de

Ensino Médio), residéncias, um posto de salde, quatro mercados (de pequeno porte),



29

uma farmécia, um saldo de beleza, dois agougues, uma padaria, uma casa de insumos
para a agropecuaria, uma maquina de beneficiar arroz, uma borracharia, uma marcenaria
e bares. Nas manhas de sabado, ocorre uma feira, onde sdo comercializados os produtos

da agropecuaria produzidos na micro-regido da comunidade.

Segundo os dados do IBGE 2000, no municipio de Caceres a populagdo é
formada por 85. 504 habitantes, ocupando uma area de 27. 462, 38 Km2. Cerca de 1500
(mil e quinhentas) pessoas constituem a populacdo do Distrito, entre as margens da MT
343 e da grande regido da morraria nas localidades® conhecidas como: Bocaina da
Cascavel, Santana e Agua Branca; Flor da Mata, Remanso, Barranquinho, Duas Barras,
Piran/Ferrugem, Taquaral, Nossa Senhora da Guia, Formigas, Guanandi, Bezerro
Branco e Cachoeirinha. Essas localidades integram uma micro-regido rural na qual

ocupa o centro da vida econdmica e social sob a condicdo de Distrito.

Nessa micro-regido ha uma populacdo que por centenas de anos conviveu com
o isolamento geogréfico, ocasionado pelo acesso precario das vias terrestres a Caceres,

conforme figura 2 e 3, que ainda prevalece, embora em menor intensidade.

Figura 2 — Condicdes da MT 343. Onibus que realiza transporte de passageiros entre Céceres e
Vila Aparecida.

Verdo de 2011. Arquivo da Pesquisadora.

% Essas localidades sdo citadas como pertencentes ao Distrito de Vila Aparecida em funcdo de
participarem de sua vida social, econdmica e cultural.
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Figura 3 — Onibus atolado na MT 343,

Verdo de 2011. Arquivo da Pesquisadora.

O aspecto da diversidade cultural das areas rurais, nas quais tém se constituido
tracos culturais e identidades marcantes, tem chamado atencdo de diversos estudos,
dentre os quais, destacamos o estudo realizado por Cuyabano (2005). Estudo em que a
autora analisa as manifestacfes simbolicas e culturais de um grupo de alunos do Alto
Pantanal, na fronteira Brasil-Bolivia, em uma das comunidades do municipio de
Céceres. Nesse estudo Cuyabano demonstra que o conjunto de valores comunitarios
abarca “licdes que marcam ndo s6 a identidade, mas o pertencimento social de um
grupo que resiste bravamente ao aniquilamento de sua cultura, reelaborando-a,
continuamente em suas relagdes com o outro, consigo proprio e com 0 mundo a sua
volta” (CUYABANO, 2005, p. 57).

1.3.2 ASSALAS ANEXAS

Nesta secdo, buscamos contextualizar a insercdo das Salas Anexas na
comunidade de Vila Aparecida, desvelando as nuances de Escola do Campo.

Procuramos tambeém situar as condicdes da funcionalidade e a estrutura fisica disposta
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para dar suporte educacional ao Ensino Médio na referida comunidade. Compreender as
condicGes objetivas que influenciam a realidade educacional € um aspecto que

consideramos indispensavel a pesquisa.

A histéria da implantacdo do Ensino Médio no distrito Vila Aparecida nao é
muito diferente da maioria das Escolas do Campo no municipio de Caceres.
Implantacdo que se materializa mediante a articulagdo politica dos sujeitos pertencentes
as comunidades junto aos gestores publicos do Municipio, sendo alojado, de forma
provisoria, em instalacbes cedidas pela comunidade. Com a ampliacdo da demanda
educacional, a comunidade passou a exigir da gestdo municipal a construcdo de uma

escola, bem como expanséo do atendimento pelo Estado, ao Ensino Médio.

O apelo aos gestores da educacao, tanto em nivel Municipal quanto Estadual,
para a ampliacdo do atendimento educacional é justificado, pelos membros da
Comunidade, uma vez que a disponibilizacdo de educacdo do e no campo evitaria 0
deslocamento de criancas e jovens para a cidade, mantendo-se assim a convivéncia
familiar no campo. Nesse sentido, o Ensino Médio no Distrito inicialmente funcionava
exclusivamente nas dependéncias da Escola Municipal “Buriti”, sendo que coube ao
Estado apenas o pagamento dos professores, ficando a cargo do Municipio a
responsabilidade pedagdgica e administrativa.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental “Buriti” foi fundada no dia 02 de
Junho de 1980 (decreto n° 1.780 de 25 de marco de 1.982). Nos anos seguintes, com a
conclusédo do Ensino Fundamental pelos alunos, surgiu a demanda e a reivindicagédo
pelo Ensino Médio. Conforme as narrativas dos gestores, as reivindicacbes de
implantacdo do Ensino Médio, em Vila Aparecida, foram atendidas em 1996, ap06s
dezesseis anos da fundacdo da Escola Municipal de Ensino Fundamental, com a

implantacdo de Salas Anexas.

As Salas Anexas compartilharam o espaco e dependéncias da Escola Municipal

Buriti* nos anos que sucederam. Em virtude da politica educacional de nucleac&o®

* A Escola Municipal Buriti atendia, em 2011, cerca de 350 alunos na Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental, e 25 alunos no Ensino Médio, no periodo noturno, A area escolar edificada compreende 70
mz?, contendo10 salas de aula 01 sala de administragdo (28 m?) com 02 dois banheiros, 01 almoxarifado (6
m?2), 01 uma cozinha, 02 banheiros (36 m?), 02 duas quadras de esporte, sem cobertura.

% O processo de nucleacdo é fruto das reformas educacionais promovidas na década de 90, notadamente
com a edi¢do da LDB 9394/96, em que os municipios adotaram politica de nucleacdo das escolas tidas
como ‘isoladas’ nas pequenas comunidades rurais, transportando seus alunos para uma escola urbana ou
para uma escola nicleo na zona rural. A principal justificativa para a nucleacdo é a alegacao de reducéo
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ocorrida nos ultimos anos nas escolas de zona rural Brasil afora, em que diversas
escolas foram fechadas e, seus alunos transportados a outras, a Escola Municipal
“Buriti”, tornou-se uma escola polo e passou a receber um grande nimero de alunos das

comunidades circunvizinhas.

A ampliacdo do nimero de alunos na Escola Municipal “Buriti” resultou, além
da lotacdo excessiva das salas de aula, na indisponibilidade de salas para acolher alunos
do Ensino Médio no periodo diurno, passando este nivel de ensino a funcionar no
periodo noturno. Contudo, as residéncias da maioria dos alunos matriculados no Ensino
Médio estdo em chacaras, sitios, fazendas que se espalham pelas comunidades
circunvizinhas, o que os torna, por conta destas particularidades, dependentes do
transporte escolar que funciona somente no periodo diurno. A comunidade, a fim de
assegurar a oferta do Ensino Médio a esses alunos, no periodo diurno, buscou
alternativas de funcionamento em um espagco fisico improvisado utilizado nas atividades
religiosas e festivais da Igreja Catolica do Distrito, enquanto aguarda que o poder

publico Estadual construa a Escola de Ensino Médio.

Entre a populacdo do Distrito € ampla a expectativa de melhoria das condicdes
educacionais, cobrando do Poder Publico a responsabilidade em produzir politicas
publicas afirmativas que tragam melhoria ao espaco de aprendizagem escolar, em
termos das condicBes de acesso e permanéncia na escola, da adequacdo dos métodos,
dos conteudos e dos recursos pedagogicos para tornar possivel a equidade social entre
todos. Atendimento, que deve ser realizado pelo Estado, independente da inser¢do em
“areas urbanas ou rurais, devera garantir a universalizacdo do acesso da populacéo do
campo a Educagdo Basica” (BRASIL, RES. n°01/2002, p. 1). Nas expectativas e
exigéncias, incluem a disponibilidade das condicgdes fisicas (instalacdes escolares), bem
como de politicas pedagdgicas (por exemplo, formacdo continuada) que permitam

qualidade de ensino aos sujeitos que habitam o campo.

Quanto a responsabilidade do Poder Publico, observamos que esta explicitado
pontualmente no artigo 62 da Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 03 de abril de 2002, que o

Poder Publico, no cumprimento das suas responsabilidades com o
atendimento escolar e & luz da diretriz legal do regime de colaboracéo

dos gastos com educacdo, administragdo publica do Municipio. Justificativa que tem resultado no
fechamento de indmeras escolas rurais, bem como na ampliacdo desmedida do tempo em que os alunos
permanecem no trajeto casa-escola e escola-casa, frequentemente esse tempo é superior ao tempo de
permanéncia do aluno na prépria escola.
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entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
proporcionara Educacdo Infantili e Ensino Fundamental nas
comunidades rurais, inclusive para aqueles que ndo o concluiram na
idade prevista, cabendo em especial aos Estados garantir as condigdes
necessarias para o0 acesso ao Ensino Médio e a Educacdo Profissional
de Nivel Técnico (Grifo da autora).

Nestes termos, a Secretaria Estadual de Educacdo de Mato Grosso tem o seu
papel definido na consolidacdo da universalizacdo do acesso da populagdo do campo a

educacdo pela Resolucdo CEE/MT n° 126, no paragrafo unico do artigo 4°,

A universalizacdo incluira a educacdo infantil e o ensino fundamental
e médio inclusive para 0os que a eles ndo tiveram acesso na idade
prépria, cabendo, em especial, ao Estado, garantir as condictes
necessarias para 0 acesso ao ensino medio e a educacao profissional
de nivel técnico (Grifo da autora).

Conforme exposto, cabe ao Estado, a garantia de condi¢cdes plenas e
necessarias para a universalizacdo do acesso ao Ensino Médio. Todavia, as condicdes
observadas deixam davidas quanto a universalizacdo qualitativa de condi¢des

educacionais para o funcionamento do Ensino Médio no Distrito de Vila Aparecida.

Ano apos ano, repete-se o fendmeno das Salas Anexas, que se constitui na
maioria das vezes em salas de aula instaladas em espagco ndo escolar, com carater
provisorio e diversos problemas infraestruturais e organizacionais. Nesse sentido,
Michelloti aponta que “muitas vezes o acesso as politicas publicas pode significar uma

conquista meramente formal, que ndo materializa de fato uma conquista de direitos”

(2008, p. 91).
A esse respeito, também, Reck argumenta que é preciso que se propiciem

[...] condigdes para o bom funcionamento das escolas la no campo,
porque o que esta acontecendo? Nao tem tantos alunos, [...] e faz sala
anexa, ai vocé perde todo aquele conjunto de trabalhadores para
acompanhar, para ter uma boa educacdo, e comeca a fazer uma
extensao da escola da cidade, [ou escola do campo] que (quase) hunca
ninguém pode ir & acompanhar direito, e eles ficam abandonados,
relegados, e nds ja sabemos o resultado disso (2007, p. 42. Grifos da
autora).

A populagdo da comunidade de Vila Aparecida vivencia a realidade de
extensdo da escola por meio das Salas Anexas, visto que utiliza um espago da Igreja

catélica em condic¢des impréprias a uma aprendizagem de qualidade.

As acomodagOes estruturais das Salas Anexas em Vila Aparecida sdo

compostas por dois banheiros; uma cozinha, que é usada apenas em reunides
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promovidas pela comunidade no barracdo da igreja; dois barracdes: sendo um bem
amplo, onde acontecem os atos de solenidade e eventos religiosos, politicos,
econdmicos e sociais da comunidade e outro menor, onde funciona uma das Salas
Anexas; duas salas, sendo uma bem pequena e a outra mais ampla e um patio gramado
que separa o prédio da igreja das construcOes citadas, conforme podemos observar nas
figuras 4,5 e 6.

Figura 4 - Espago no qual funcionam duas salas de aulas.

Primavera de 2010. Arquivo da Pesquisadora.

Figura 5 - Barracdo menor onde funciona uma das salas de aula.

Verdo de 2011. Arquivo da Pesquisadora. Desfocamos a imagem para preservar a identidade
dos alunos.
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Primavera de 2010. Arquivo da Pesquisadora.

A principio, as Salas Anexas na comunidade eram vinculadas & unidade de
ensino urbano denominada Escola Estadual “Frei Ambrosio”. Num momento seguinte,
transferiu-se, para a também Escola Estadual urbana “Prof. Demétrio Costa Pereira”, e a
partir do ano letivo de 2011, passou a ficar vinculada a Escola Estadual “Mario Duilio
Evaristo Henry”, & qual estd subordinada, devendo receber orientacbes e assisténcias

administrativa politico-pedagogica.

O quadro de professores que integravam as Salas Anexas da Vila, em 2011,
composto de cinco docentes graduados em nivel superior, sendo: um licenciado em
geografia, um em matematica, um em educacdo fisica e dois em letras. A maioria dos
professores (as) atuavam em suas areas de formagao® e, apenas dois, atuavam em outra
area. Dos cinco professores, dois possuiam residéncia fixa na comunidade; os outros
residiam na sede do Distrito, no decorrer do periodo letivo, todavia nas lacunas do
periodo letivo, retornavam a Céaceres, onde mantinham residéncia.

As atividades de docéncia, no ano letivo de 2011 estavam distribuidas nos

periodos vespertino e noturno. No periodo vespertino, as atividades aconteciam em trés

® Segundo as orientagdes curriculares para o Ensino Médio, em 2008, estavam agrupadas as disciplinas
escolares desse nivel em trés areas do conhecimento: Ciéncias humanas e suas tecnologias (Filosofia,
Geografia, histdria e Sociologia); Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias (Biologia, Fisica,
Matematica e Quimica); e, Linguagens, codigos e suas tecnologias (Arte, Educagdo Fisica, Lingua
Estrangeira, Espanhol, Lingua Portuguesa e Literatura). Tais orientacBes foram publicadas em trés
volumes pela Secretaria de Educacdo Bésica. Brasilia: Ministério da Educacédo, 2008.
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espacos improvisados nas dependéncias da igreja Catdlica, sendo uma sala para cada
série; j& no periodo noturno, era disponibilizada uma sala para o primeiro ano nas

dependéncias da Escola Municipal “Buriti”.

As Salas Anexas na comunidade servem de nucleo interativo para as
comunidades circunvizinhas, no ano letivo de 2011 atendiam aproximadamente 85

alunos, assim distribuidos:

Quadro 2 — Origem dos estudantes das Salas Anexas em Vila Aparecida

Procedéncia dos alunos N° de alunos %
Comunidade local 40 47%
Comunidades circunvizinhas 45 53%
Total 85 100%

Fonte: Coordenacéo local das Salas Anexas.

Grande parte destes alunos tem acesso a escola utilizando o transporte escolar
oferecido pela SME e SEDUC, por meio de convénio com a empresa de transportes
Transjad. O que significa, segundo os entrevistados, uma aventura diaria, em razdo das
distancias percorridas e o tempo gasto pelos alunos dentro dos 6nibus que chega a 3
horas, quase 0 mesmo periodo em que permanecem em sala de aula. Porém, na estacdo
chuvosa, o tempo gasto na estrada se torna superior ao da sala de aula, pois é comum a
queda na qualidade de translado dos alunos pelas estradas de terra, em decorréncia,
principalmente, dos atoleiros. Inclusive, ha trechos em que o transporte escolar deixa de
circular, ocasifes em que 0s pais tém de encontrar outros meios ou rotas para levar seus

filhos (as) a escola.

Figura 7 — Onibus utilizados no transporte escolar.
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Primavera de 2010. Arquivo da pesquisadora.

Durante o periodo de realizacdo da pesquisa observei que o transporte escolar
torna-se indispensavel para a manutencdo do sistema de nucleacdo das escolas rurais.
Entretanto, durante esse mesmo periodo, foram evidenciados grandes transtornos aos
pais e alunos, bem como ao trabalho pedagdgico realizado por professores(as). Tornam-
se muito frequente os atrasos ou a falha do transporte, provocadas por avarias nos
onibus ou mesmo pelos atolamentos. Nesses casos, 0s alunos sdo obrigados a caminhar

por grandes distancias, e as vezes nem conseguem chegar a escola.

Diante dessa breve contextualizacdo, podemos notar situa¢des desafiadoras néo
sO para os alunos estudarem como também para o Poder Publico universalizar o acesso
escolar nas Salas Anexas de Ensino Médio, de modo a cumprir as reformas

educacionais promovidas na legislacdo brasileira desde a década de 1990.

As reformas educacionais se consolidaram a partir de trés iniciativas
legislativas, sendo a primeira delas a Emenda Constitucional n° 14, de 1996, que definiu
as competéncias e responsabilidades educativas das trés instancias de governo - Unido,
Estados e Municipios, e instituiu o FUNDEF, que vigorou de 1998 a 2006 quando foi
substituido pelo FUNDEB; a segunda pela LDB, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
de 1996, que estabelece os principios gerais da organizacdo dos sistemas de ensino; a
terceira 0 PNE encaminhado ao Congresso Nacional em 1998, que fixa as metas

educacionais para 0s dez anos subsequentes.
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Com a LDB foi direcionado a responsabilizagéo dos entes federativos, ficando
atribuida aos municipios a responsabilidade pela Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental e, aos Estados, 0 Ensino Médio. A partir dos termos de responsabilizacéo,
0 Conselho Estadual de Educacao do Estado de Mato Grosso - CEE/MT -, assinalou a
forma alternativa de funcionamento da educacdo em Salas Anexas, para escolas
publicas, através da Resolucdo n° 157/02-CEE/MT, publicada em 17 de maio de 2002.

O Artigo 1° da referida Resolucéo conceitua Sala Anexa como

sendo um espago destinado ao atendimento educacional do Ensino
Fundamental, Ensino Médio ou Educacdo de Jovens e Adultos, que
funcione fora de sede da escola publica com curso/etapa autorizado ou
reconhecido, sob a responsabilidade administrativa e pedagdgica da
mesma (RES. N°157/02-CEE/MT).

De acordo com o exposto na presente Resolucdo, cabem tanto a Secretaria de
Estado de Educacdo quanto as Secretarias Municipais de Educacdo deliberarem acerca
da implantacédo de Salas Anexas em carater temporario. De acordo com o Art. 2° “as
salas anexas, por curso/etapa, no ambito de cada municipio, estdo vinculadas a uma
Unica escola que mantenha curso ou etapa correspondente, ja autorizado ou
reconhecido” (idem, CEE, § 1°).

Na busca por resguardar a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem

nas Salas Anexas, 0 CEE/MT estabelece os seguintes critérios:

111 — inclusdo, no processo de formacao continuada, dos professores da
educacdo basica que atuam nas salas anexas;

IV — garantia de recursos humanos e financeiros para o atendimento e
funcionamento da etapa ofertada;

V — espacos fisicos e instalacbes adequadas ao atendimento e ao
funcionamento da etapa ofertada;

VI — verificagdo previa com parecer técnico da Assessoria Pedagogica
no Municipio ou Secretaria Municipal de Educagdo, comprovando a
necessidade e viabilidade de funcionamento;

VIl — acompanhamento pedag6gico da escola sede através de
cronograma de atendimento (Resolucdo n° 157/02-CEE/MT. Artigo
3°).

Segundo informag0es da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) no ano
de 2008 existiam Salas Anexas em 191 localidades mato-grossenses, distribuidas em
zona rural e zona urbana do Estado. Deste total, 80 localidades situavam em zona rural,

representando 41,8% do montante total de localidades atendidas com Salas Anexas.
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No municipio de Céaceres, no ano de 2010 havia (08) oito localidades com
Salas Anexas distribuidas em dependéncias de Escolas Municipais em zona rural, as
quais desenvolviam o Ensino Fundamental e cediam salas de aula para o funcionamento
do Ensino Médio, ou em outros espagos como barracdes de igrejas, galpdes, depositos e
etc. Das Salas Anexas existentes no municipio de Caceres no ano letivo de 2008, todas
se encontravam vinculadas a Escola Estadual “Prof. Demétrio Costa Pereira”, da cidade

de Caceres/MT até o término do letivo de 2010.

A partir de 2011, esse cenario de vinculacdo das Salas Anexas do campo
destinadas ao Ensino Meédio no municipio de Céceres foi alterado. Novos
encaminhamentos e critérios foram adotados pela SEDUC no sentido de conferir uma
nova estrutura as Salas Anexas, ficando as mesmas vinculadas as Escolas do Campo e

nao mais a Escola Urbana, como nos anos anteriores.

De acordo com 0s novos critérios, as Escolas e demais espacos que sediam as
Salas Anexas localizadas na comunidade de Vila Aparecida e nos Assentamentos
Antonio Conselheiro | e 11 e Laranjeiras ficariam sob gestdo da Escola Estadual “Mario
Duilio Evaristo Henry”, localizada na Rodovia BR 070, km 663, a 50 km de Céceres, no
distrito de Nova Céceres. Quanto as Salas Anexas localizadas nas comunidades de Roga
Velha, Santa Catarina, Soteco, e Assentamentos: Sapiqua e Limoeiro seriam vinculadas
a Escola Estadual “Prof. Jodo Florentino Silva™, localizada na Rodovia BR 174, a 31

Km de Caceres, no Distrito do Caramujo.

Neste novo formato de gestdo, as Salas Anexas, pela primeira vez, contam com
um coordenador pedagdgico, com carga horéria extra de trabalho de 6 horas/aulas; de
acordo com a Portaria n°® 035/11/GS/Seduc/MT. A funcdo desse coordenador seria de
“orientacdo pedagogica e integracdo curricular, sendo esse profissional o responsavel
pela articulacdo entre os professores e alunos dos conhecimentos de base nacional
comum, bem como elo integrador entre a escola sede e anexa”. Com essa nova
configuracdo de vinculacdo das Salas Anexas a Escola do Campo, também foi instituido
um cargo de coordenador pedagdgico para cada localidade em que ha Salas Anexas,
com a finalidade de prestar orientacdo pedagogica e administrativa e de manter um elo

entre escola sede e Salas Anexas com a SEDUC.
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1.4 O ENSINO MEDIO EM MATO GROSSO E AS SALAS ANEXAS

A nova disposi¢cdo administrativa das Salas Anexas adentra na conturbada
situacdo de indefinicdo historica dos problemas relativos & precariedade de
funcionamento do espaco educacional. Precariedade que, como ressaltamos
anteriormente, perpassa toda uma logica de penuria e abandono a educacdo dos povos
que vivem no campo, conturbando este quadro ainda mais, quando observamos a
desvinculacéo dos parcos recursos financeiros das Salas Anexas a escola gestora. Como
fica, entdo, a questdo da merenda escolar e a aquisicdo de materiais para o trabalho
pedagdgico? E o encaminhamento de livros didaticos pelo MEC, ja que ndo sao

Escolas?...

Ao observarmos as Orienta¢des Curriculares a Educacdo Basica do Estado de
Mato Grosso, quanto as responsabilidades assumidas ao bom desenvolvimento do
Ensino para toda a populacdo matogrossense de 15 a 17 anos, temos que “investir no
Ensino Médio ¢ assegurar o processo de crescimento do ser humano, imprescindivel ao
desenvolvimento das pessoas, da sociedade e do Pais” (Plano Estadual de Educagéo,
2008, p. 17). Deste modo a “A Constituigdo do Estado de Mato Grosso e a Lei
Complementar n° 49/98 determinaram que o Ensino Médio fosse etapa obrigatoria e
gratuita, portanto, o Estado deve garantir sua oferta, manutencédo, desenvolvimento,
universalizagdo e qualidade, independente de modalidade ou turnos” (Plano Estadual de

Educacao, 2008, p. 17).
A discussdo sobre as Salas Anexas de Ensino Médio

traz a consideracdo das politicas publicas posturas calcadas no
respeito as diferencas e diversidades que compdem a complexidade
social, a exigir esforgos no sentido de incentivar e apoiar alternativas
diferenciadas de organizacdo escolar e de preparagdo dos professores
para atuacdo na Educacdo do Campo, Indigena, Educacdo Especial,
Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional e na Educacdo de
Jovens e Adultos (SEDUC, 2009. p. 9).

Notadamente, entre as etapas (e suas respectivas modalidades) de ensino, a do
Ensino Médio, € a que mais se tem vinculado as Salas Anexas e a Educacdo do Campo
e, inversamente proporcional, a preparacdo dos professores em termos de formagéo
continuada dos que atuam na referida modalidade de ensino, contrariando as
Orientagdes Curriculares de Mato Grosso (SEDUC, 2009. Plano Estadual de Educacéo,
2008); aspecto que refletiremos no terceiro capitulo deste trabalho.
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Tivemos dificuldades em localizar as Orientagdes Curriculares para as Salas
Anexas de Educacdo Bésica de Mato Grosso; apenas orientagdes gerais voltadas aos
aspectos Curriculares para a Educacdo Béasica de Mato Grosso (SEDUC, 2009). Nas

Orientacgdes, afirma considerar

propostas que atendam as especificidades dos alunos, das regides e
das comunidades, observando 0s recursos disponiveis e o0
investimento possivel, de modo a promover aproximagdes sucessivas
aquelas finalidades. Para tanto, além do Ensino Médio de formacéo
cultural e cientifico-tecnolégica basica, (Ensino Médio de Formacéo
Geral e/ou ‘regular’) (SEDUC. 2009. p. 74 e 75).

A etapa (ou modalidade) de Ensino Médio de Formagdo Geral ou “regular”,
vinculada as Salas Anexas, teria por objetivo estabelecer relagdes com a cultura e com o
conhecimento cientifico-tecnologico e sécio-historico, combinando conhecimentos
gerais e especificos, num processo que articule pensamento e acdo, teoria e préatica, de
modo “a assegurar a preparacdo bdasica para a participagdo nas relagdes sociais e
produtivas, de forma cidada”. Para isso, considera a escola publica, o “espaco por
exceléncia da sua relacdo com a cultura e com o conhecimento cientifico em todas as

areas”, o Ensino Médio de Educagdo Geral deveria apresentar como meta a

universalizagdo dos conhecimentos minimamente necessarios a sua
insercdo na vida social, politica e produtiva, nas condi¢cfes mais
igualitarias possiveis, para 0 que a escola devera propiciar situagdes
de aprendizagem que permitam enfrentar, se ndo superar, as
diferencas de acesso aos bens culturais e simbdlicos (SEDUC. 2009.
p. 83).

De acordo com o exposto no Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso, na
atualidade, a oferta do Ensino Médio impde grandes desafios ao poder publico em
relacdo a universalizacdo e ao aumento da qualidade, do curriculo adequado as
diferentes realidades dos jovens, que necessitam ser preparados para a continuidade do
estudo e para o0 mundo do trabalho. Esse desafio no Estado de Mato Grosso parece ser
ainda maior, apesar de se ter um aumento da oferta de vagas, “muitos jovens ainda
deixam de ser atendidos, enquanto outros, que representam também uma parcela
significativa da populagdo escolarizavel, ndo permanecem na escola, sendo muito baixo

o percentual de concluintes [e de rendimento] do Ensino Médio no Estado” (Plano

Estadual de Educacdo, 2008, p. 17).



CaArPiTULO I

A EDUCACAO DO CAMPO: CONSTRUCAO E PERSPECTIVAS
EM CURSO

Eu sou a terra, eu sou a vida.

Do meu barro primeiro veio 0 homem.
De mim veio a mulher e veio o amor.
Veio a arvore, e veio a fonte.

Vem o fruto e vem a flor.

Cora Coralina. O Cantico da Terra.

As estruturas socioecondmicas e agrérias, assinaladas desde o periodo colonial,
influenciaram no tipo de educacdo pensada para a educacdo nao urbana, aquela
educacdo alicercada em politicas que, até meados do século XIX, dispensavam méao de
obra qualificada para trabalhar e viver no campo, negligenciando a qualidade
educacional. Porém, na segunda metade do século XX, cresce o aparato tecnoldgico
para a producdo agraria, passando a demandar méo de obra qualificada para o trabalho
no campo. Neste contexto, a educagao escolar, surge “como a escola técnica de 2° grau,
comecgou a impor-se como uma forma de suprir a necessidade que se esperava fosse
atendida a partir do ensino escolar” (CALAZANS, 1993, p. 15). Entretanto, segundo a
referida autora, a elite econbmica brasileira, especialmente a aristocracia agraria,
“demonstravam desconhecer o papel fundamental da educagdo para a classe

trabalhadora do campo” (p. 16).

Com o advento da agroindustria, foram introduzidas mudangas no meio rural.
Mudancas que exigiram instancias formativas em resposta as exigéncias geradas de
diversas demandas do mercado e, por vezes, distantes do ensejo dos sujeitos do campo.
Assim, “a escola surge no meio rural brasileiro tardia e descontinua” (CALAZANS,
1993, p. 16). A oferta de educagdo no campo envolve contextos complexos, cujo
fendmeno, para ser melhor compreendido, sera brevemente apresentado neste capitulo,
destacando-se sob alguns dos aspectos que permearam a trajetdria da educacdo no

territorio rural em nivel Nacional e por fim no Estado de Mato Grosso.
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2.1 ACONSTRUCAO DA EDUCACAO DO CAMPO NO BRASIL

O desenvolvimento das politicas de Educacdo no Campo esteve ligado ao
modelo de desenvolvimento agréario do Brasil (coldnia), este por sua vez, ao modelo
escravocrata, que marcou por centrar o poder politico ditatorial pela oligarquia agraria,
com base na reproducdo agricola em latifundios e na ampla excluséo social, produzida
tanto em areas urbanas, quanto rurais. Sob tal contexto de exclusdo social, que segundo
Reck (2007) integrava um modelo socioecondmico que ndo demandava de
trabalhadores rurais qualificacdo profissional, é que se manifestou por parte do Estado o
desprezo com relacdo ao ensino formal para os trabalhadores do campo. Este modelo de
organizacdo social influenciou, de forma significativa, a construcdo da Educacdo do
Campo no Brasil no transcorrer do século XX.

Para este modelo de desenvolvimento social a

instrucdo em si ndo representava grande coisa na construgdo da
sociedade nascente. As atividades de producdo ndo exigiam preparo,
quer do ponto de vista de sua administracdo, quer do ponto de vista da
mao de obra. O ensino, assim, foi conservado a margem, sem utilidade
pratica visivel para uma economia fundada na agricultura rudimentar e
no trabalho escravo (ROMANELLI, 1986, p. 34).

Nesse contexto a educacdo escolarizada ficou a mercé dos interesses
econdmicos e politicos da elite que detinha e centralizava o poder. Légica que ofuscou o
acesso a educacdo como direito da totalidade da populacdo urbana ou rural, pobre e
marginalizada. Nesta l6gica, o0 acesso ao ensino de qualidade era possibilitado apenas a
elite. Aspecto que influenciou as politicas brasileiras em seus quatro primeiros séculos
de formacdo social, permeando um contexto de desigualdades econdmica e social
sofrida pelos homens, mulheres, jovens e criancas que vivem no e do campo, gerando
com isso, por parte do Estado, uma enorme divida histérica social para com esses

sujeitos.

As desigualdades forjadas impactam até nos dias atuais, com reflexos do
perverso modelo de educacdo adotado no periodo Colonial, que perpassou o periodo
Imperial e a Republica Velha, isto é, desde o século XVI, se estendendo até o século
XXI. O sistema educacional montado servia para atender a elite agraria e as classes

emergentes, tornando-se inacessivel para a maioria da populacdo rural.

Nas primeiras décadas do século XX, a Educacdo do Campo torna-se palco de
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discussdo, com o movimento denominado ‘“ruralismo pedagodgico”, corrente que
concebia a Educacdo Rural como forte aliada na contengdo do movimento migratorio
campo-cidade. Esse ideario pedagogico propunha uma escola em forma de “patronato”
alicercada em praticas que se pautava em “oposi¢ao a escola literaria que desenraizava o
homem do campo” (CALAZANS, 1993, p. 18); estimulava o sentimento ruralista,

objetivando fixar o homem no meio rural e elevar a produtividade no campo.

Essa discussdo foi fortalecida com a acdo das forcas econémicas e politicas
voltadas ao incentivo migratorio da populacdo e buscavam também tematizar os
patronatos, orientados pelo ensino voltado as préticas da vida agricola das regides.
Neste contexto, 0s patronatos seriam destinados a populacdo empobrecida das regides
rurais e aos oriundos de areas urbanas que demonstrassem interesse com a pratica

agricola’.

Ao problematizarem a conflituosa construcéo histérica da Educagdo no Campo,
Reck (2007) e Calazans (1993) demonstraram que somente a partir da terceira década
do século XX, a sociedade brasileira sinaliza interesse em estruturar a Educacdo no
Campo com o propdsito de conter o grande fluxo de migracdo campo-cidade, bem
como, romper o isolamento sécio-cultural a que haviam sido relegados os sujeitos do
campo até entdo. Os autores apontam que o ‘projeto de isolamento’ foi elaborado a
partir de ‘projetos de modernizagdo do campo’, sob 0 patrocinio de programas norte-
americanos, apresentavam perspectivas de servigos assistenciais por meio de
‘assisténcia técnica e extensdo rural’ aos povos do campo. A educagdo em pauta nao
considerava os problemas, as contradi¢des e a cultura presente no campo (CALAZANS,
1993).

Durante a Republica Populista (1930 — 1945) a Constituicdo Federal de 1934 ¢
marcada pelas ideias do Movimento de Renovacdo do Ensino®, conforme expressa

Romanelli:

A Constituicdo de 1934, em seu Capitulo Il — Da Educacdo e da
Cultura — representa em sua quase totalidade, uma vitéria do
movimento renovador, [...] quase todo o texto constitucional, no
capitulo referente & educagdo, denuncia uma influencia bastante
pronunciada do ‘Manifesto’. Assim o é, por exemplo, o artigo 148,

’ Essas informagBes foram elaboradas com base, principalmente, no Parecer CNE/CEB 36/2001 que
institui as Diretrizes Operacionais da Educacao Bésica para as Escolas do Campo.

® Para obter maiores informagdes sobre o “Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova de 19327, ver
ROMANELLLI, Otaiza de Oliveira. Histdria da Educacdo no Brasil. 24. ed. Petrdpolis: Vozes, 2000.
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gue afirma ser a educacdo direito de todos e dever dos poderes
publicos proporciona-la, concomitantemente com a familia (2000, p.
151-152).

Esse texto constitucional, considerado progressista, em relacdo a educacéo,
reconheceu em carater nacional, como dever dos poderes publicos, 0 ensino primario
integral, a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino extensiva aos adultos; estabeleceu o
plano nacional de educacgéo, a instituicdo dos conselhos de educagéo e etc.. O artigo
156, pardgrafo Unico, daquela Carta Magna prevé a fixacdo de financiamento da
Educacdo no Campo, como se vé em seu texto: “Para a realizagdo do ensino nas zonas
rurais, a uniao reservard, no minimo, vinte por cento das cotas destinadas a educacgdo no

respectivo orgamento anual”.

Porém, é preciso ressaltar que essas conquistas tiveram pouca duracdo, ndo
chegando a consolidar os principios nela assegurados, pois trés anos ap6s, com o golpe
do Estado Novo, em 10 de dezembro de 1937, remodela-se a Constituicdo vigente, a
qual ndo tinha a abrangéncia da anterior, tratando a educacdo de forma bastante
limitada, restringindo os deveres do Estado em sua manutencdo, suprimindo muitas das

conquistas antes garantidas.

Em funcdo da realidade socioeconémica do Estado Novo, o modelo agrario
exportador entra em crise em funcdo da expansao industrial e, o Estado reorienta
politicas para a educagdo profissional. Nesse sentido, Romanelli argumenta que a
Constituicdo de 1937

estava longe de dar énfase que dera a de 1934 ao dever do Estado
como educador. No seu artigo, que inicia com a se¢do ‘Da Educacgéo e
a Cultura’, preferiu antes a formula suave de tratar o problema,
proclamando a liberdade da iniciativa individual e de associagdes ou
pessoas coletivas publicas e particulares, quanto ao que respeitava ao
ensino (ROMANELLI, 2000, p.152).

No que se refere a Educacdo no Campo, com a Constituicdo de 1937, houve
enormes perdas, uma vez que o ensino fora transferido para as empresas privadas para

que efetivassem a formacéo de técnicos, com base nas seguintes diretrizes:

0 Estado fundard instituicdes ou dard o seu auxilio e protecdo as
fundadas por associagdes civis, tendo uma; e outras por fim organizar
para a juventude periodos de trabalho anual nos campos e oficinas,
assim como promover-lhe a disciplina moral e o adestramento fisico,
de maneira a prepara-la ao cumprimento, dos seus deveres para com a
economia e a defesa da Nacdo (Brasil, 1937, art. 132).

A intensificacdo de politicas socioeconémicas e educacionais voltadas para o
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urbano desestimulou o trabalho e a vida no campo e culminou por estimular o éxodo
rural. Politicas que conduziram ao inchaco populacional nas cidades e levaram o

governo federal a editar medidas para conter o &xodo rural nas décadas de 1940 e 1950.

Assim, em nivel nacional tentou-se medidas objetivando o enraizamento do
homem do campo no meio rural, por meio de programas e agdes educativas destinadas
ao desenvolvimento das comunidades rurais, inspiradas no modelo norte americano.
Utilizou-se de pacotes de programas prontos ligados as areas de salde, de educacdo, de
economia doméstica, de crédito rural, dentre outras. Os programas ndo apenas
mantiveram colaboragéo entre si, por meio de pesquisas, troca de informagdes, como se
tornaram elos de uma mesma cadeia, constituindo-se pegas de uma mesma engrenagem.
Tais “programas implantados no Brasil de entdo sdo chamados ‘pacotes’ que chegam
prontos e acabados, moldados por uma realidade diversa. Parece ndo questionar a
inadaptabilidade de seus métodos e contetidos a realidade brasileira” (CALAZANS,
1993, p. 27).

Na década de 1940, o movimento ‘ruralismo pedagodgico’ da década
de 20, ainda se encontrava em algumas regides do pais, como
“tentativa de resposta a questdo social” (idem, ibidem, p. 25), em
fungdo das péssimas condigdes de vida pelo inchago das cidades e do
desemprego, etc. A instabilidade rural também foi sentida pela classe
dominante, por politicos e educadores, o0s quais articularam a
expansdo da educacdo baseado em uma concepcdo que “levasse o
homem do campo a compreender o ‘sentido rural da civilizacdo
brasileira’ e a refor¢ar 0s seus valores, a fim de fixa-lo a terra”
(CALAZANS, 1993, p. 25).

Dando a continuidade aos mecanismos de ajustamento do individuo ao meio
rural em meados da década de 40, em consonancia com a politica externa norte-
americana, criou-se a Comissédo Permanente Brasileiro de Educacdo das Populagdes
Rurais (CBAR), visando a “implantacdo de projetos educacionais na zona rural e o
desenvolvimento das comunidades” rurais; com a criacao de centros de treinamentos
para professores, realizacdo de Semanas Ruralistas com seminérios, debates, etc.; foram
criados, também, os chamados Clubes Agricolas e os Conselhos Comunitarios Rurais
(LEITE, 2002, p. 32).

Nesse mesmo periodo foram realizadas discussdes e debates entre o Brasil e 0s
Estados Unidos “a fim de problematizar as condigdes basicas de vida da populagdo
carente principalmente da zona rural” e estipularem bases para proposicdes de

convénios entre os dois paises, viabilizando a criagdo das “Missdes Rurais”. 1SS0
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possibilitou a criagdo, no estado de Minas Gerais, da ACAR, que posteriormente se
transformou na EMATER, (idem, 2002, p. 32-33). Incumbida de coordenar programas

de extensao.

Para o pesquisador Sergio Leite (2002), com a implantacdo do Programa de
Extensdo Rural (EMATER) no Brasil acreditava-se transformar a vida do ruricola
brasileiro mediante a aplicagéo de eficientes programas educativos de base, destinados a
combater a caréncia, a subnutricdo, as doencas, a ignorancia e etc.; principalmente
daqueles que integravam a sociedade rural classificada como desprovida de valores, e
incapaz a sistematizacdo de trabalhos ou mesmo de realizar tarefas socialmente

significativas. Assim,

assumindo caracteristicas de ensino formal (fora a escola), o trabalho
extensionista se propunha como diferenciado ou até mesmo
incompativel com o carater centralizado e curricular do ensino escolar
[...]. A base material da agdo educativa da Extensdo era a empresa
familiar. A familia rural era a unidade socioldgica sobre a qual os
projetos de ensinar a ajudar a si mesmos (e por isso eram entendidos
como democraticos) deveriam surtir efeitos. O importante era
persuadir cada um dos componentes familiares [...] a usarem recursos
técnicos na producdo para conseguirem uma maior produtividade e
conseqlientemente o bem-estar social (FONSECA, apud LEITE, 2002,
p. 33. Grifo da autora).

O Programa de extensdo rural primava pela organizacdo comunitéria dos(as)
trabalhadores(as) do campo, com cunho cooperativo, a fim de impulsionar o
desenvolvimento rural e conter o éxodo. Mas, na realidade procurava mascarar as

contradicGes entre o capital e o trabalho.

Os Programas Extensionistas como projetos educativos para as zonas
rurais, a partir de suas propostas tedricas demonstram estar entre
aqueles programas educacionais que politicamente buscam uma
conciliagdo aparente entre o capital e o trabalho, para que a sociedade
possa diluir em seu todo o fantasma das desigualdades, fazendo com
gue os problemas sociais sejam assumidos por todos em comunidade,
adiando assim, mais uma vez, um possivel embate entre aquele que
fazem a lei, detém o poder politico, controlam e regulam o mercado de
trabalho dos produtos e aqueles que, na verdade, sdo donos da forga de
seus bragos (FONSECA apud LEITE, 2002, p. 34).

A partir da década de 1940, houve uma ampliacdo dos programas
extensionistas através do financiamento do ensino, realizado por dois Decretos-Lei,
impulsionando a democratizacdo da educacdo e beneficiando grande parte da
populacdo. O primeiro Decreto-Lei 4.958, de 1942, criou o Fundo Nacional do Ensino
Primario (FNEP), regulamentado e implementado em 1945. O segundo, Decreto-Lei n°.
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9.613, tratou exclusivamente da Educacéo Rural, em 1946, decretando a Lei Organica
do Ensino Agricola. Assim, a “lei estabelece as bases de organizac¢do e de regime do
ensino agricola, que é o ramo do ensino até o segundo grau, destinado essencialmente a

preparacgao profissional dos trabalhadores da agricultura™ (Art. 1°).

De acordo com o Decreto-Lei n°. 9.613, 0 ensino agricola deveria atender aos
interesses: a) dos trabalhadores promovendo sua preparagdo técnica e formacéo
humana; b) dos proprietarios proporcionando-lhes, de acordo com as suas necessidades
crescentes e imutaveis, a suficiente e adequada médo de obra; c¢) da Nacgdo, fazendo
continuamente eficiente mobilizagcdo dos construtores de sua economia e cultura, por
meio da formagdo de profissionais aptos as diferentes modalidades de trabalhos
agricolas; de qualificacdo profissional que Ihes aumente a eficiéncia e a produtividade;
de aperfeicoamento dos conhecimentos e capacidades técnicas de trabalhadores

agricolas diplomados.

Desse modo em 1946 é promulgada uma nova Constituicdo, que em esséncia
se aproximava da Constituicdo de 1934 no tocante a educacdo, pois a organizagdo
administrativa pedagogica da educacdo se baseava nos principios ideoldgicos
proclamados pelos pioneiros da Educagdo Nova, enriquecida pelas demandas sociais da

época; assinalada em seus enunciados com abertura democrética e liberal.

Em se tratando de Educacdo do Rural o texto Constitucional de 1946 retomou
0 ensino rural, assegurado pela Carta Magna de 1934, contudo transfere a iniciativa
privada a responsabilidade pelo custeio, cabendo as empresas com mais de cem
empregados proporcionarem ensino primario gratuito para os servidores (e seus filhos).
Vale ressaltar que entre os direitos assegurados a obrigatoriedade e a gratuidade do
ensino primario figuraram como grandes avangos, no sentido de garantir a populacédo

mais pobre acesso a educacao escolar.

Dando sequéncia aos programas e atividades educacionais destinados as bases
populares pelos projetos instituidos, destaca-se o papel da Campanha Nacional de
Educacdo Rural (CNER) e do Servico Social Rural (SSR), implantados respectivamente
em 1952 e 1955. Ambos desenvolveram projetos destinados a formacgédo de técnicos
destinados a atuarem em programas de desenvolvimento das comunidades rurais. As
atividades desenvolvidas nos programas representavam o discurso tradicional

(dominante), tendo, portanto, dificuldade na exposicdo de discussdes de questdes
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sociais, culturais e politicas dos grupos rurais. Assim, o distanciamento da problematica
rural limitou os trabalhos desprendidos pela CNER e SSR, demonstrado que 0s

“programas ndo iriam impedir o grande éxodo da década de 60” (LEITE, 2002, p. 38).

Em contraponto ao contexto das ideologias dominantes até entdo, nasciam
iniciativas populares em ‘favor dos desprotegidos da zona rural’ que tiveram grande
aceitacao e repercussdo no territério nacional, essas experiéncias e a¢des educacionais
emergiram por parte de sindicatos, da igreja catolica, de partidos de esquerda, de

estudantes, de trabalhadores rurais, de intelectuais, etc, em uma

tentativa de superagdo do descompasso das relagfes culturais,
escolares e sociais para com as classes menos favorecidas do campo, o
estatismo informal da educacdo rural possibilitou, indiretamente, a
criacdo do espagco necessario para 0 aparecimento dos movimentos
populares (LEITE, 2002, p. 41).

A emergéncia dos movimentos populares fortificaram as acdes em prol da
educacdo rural, o que se consolidou no Brasil entre os anos de 1950 e 60. Movimentos
ligados a diversos segmentos da vida civil, como o Movimento de Cultura Popular
(MCP), do qual participou Paulo Freire; e os Centros Populares de Cultura (CPC); a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE); o Movimento de Educagdo de Base (MEB)®.
Esses Movimentos foram apoiados por sindicatos rurais e camponeses, tendo como uma
das conquistas mais relevante, a época, a promulgacdo do Estatuto do Trabalhador
Rural, Lei n° 4.214, sancionada em 02 de marco de 1963.

As conquistas ndo pararam por ai. A continuidade das acfes geradas pelos
Movimentos possibilitou acumular experiéncias, bem como em redirecionar as préaticas
educacionais. A Educacdo do Campo foi pensada a partir de sua funcgéo social aos povos
do campo, isto é, uma educacdo libertadora e transformadora, aspectos que dedicaremos
atencdo na secdo a frente. Surge, entdo, a inspiracdo a educacdo popular, e constitui um
marco para a elaboracdo da teologia da libertacdo e da proposta de educacéo libertadora
de Paulo Freire, momento que se comeca a pensar em uma organizacdo pedagogica para
a Educacao do Campo, a qual contemplava e reforgava a identidade cultural dos sujeitos

do campo.

Em meio a efervescéncia dos Movimentos pela Educacdo no Campo, em

dezembro de 1961, depois de 13 anos de debate foi aprovada a primeira Lei de

% Importante movimento criado em 1961, pelo governo em parceria com a Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil — CNBB, pelas a¢des de alguns bispos da Igreja Catolica, no Estado de Mato Grosso
destacamos o envolvimento do Bispo Dom Pedro Casaldaliga, da prelazia de S&o Felix do Araguaia.
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional brasileira, de numero 4.024/61. O resultado
final, obtido com a promulgacdo dessa lei, foi considerado insuficiente pelos
movimentos para o desenvolvimento do sistema educacional para 0 campo, uma vez
que “ndo conseguiu resolver os problemas da democratizagdo do ensino”, conclui

Romanelli (2000, p. 171-187).

A LDB (Lei 4.024/61) atribuiu a obrigatoriedade de os Estados organizarem e
manterem o funcionamento de escolas para o Ensino Médio e primario, estendendo-a
partir do sétimo ano de idade; enquanto que atribuiu as prefeituras municipais a criacao
e manutencdo das escolas rurais. Nesta perspectiva, a Educacdo Rural é tratada em
segundo plano pelo governo Federal e Estadual, deslocando a responsabilizacdo da
educacdo na zona rural para 0s municipios, 0s quais, na maioria, ndo dispunham de
recursos humanos e financeiros para dar conta dessa politica educacional. Deste modo,
“o sistema formal de educacdo rural sem condi¢des de auto-sustentacdo — pedagogica
administrativa e financeira — entrou num processo de deterioracdo, submetendo-se aos
interesses urbanos” (LEITE, 2002, p. 39).

Com a ascensdo do Governo Militar, a Constituicdo Federal de 1946 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (4.024/61) foram consideradas democréaticas
demais pelo Governo. Apoés instituirem uma série de Atos Institucionais, que
legitimavam os interesses militares, no dia 24 de janeiro de 1967 promulgou-se uma
nova Constitui¢do. A Constituicdo de 1967 estabeleceu no artigo 170, paragrafo unico, a
obrigatoriedade das empresas comerciais, industriais e agricolas a manter o ensino
primario gratuito de seus empregados (e seus filhos), determinando que as “empresas
comerciais e industriais sdo ainda obrigadas a ministrar, em cooperacdo, aprendizagem

ao0s seus trabalhadores € menores”.

Nesse contexto, durante o regime militar, constituiu-se no Brasil um periodo de
medidas repreensivas e o sistema educacional é marcado pela assinatura de inumeros
convénios de extensdo rural, entre as consequéncias, situa a substituicdo da figura do

professor pela do técnico extensionista.

Em decorréncia das mudangas na Constituicdo de 1967 foram reelaboradas as
diretrizes educacionais, sancionando a LDB de n° 5.692/71. Nas diretrizes, (o artigo 11,
8 2) estabeleceu-se que: “Na zona rural, o estabelecimento podera organizar os periodos

letivos, com prescricdo de férias nas épocas do plantio e colheita de safras, conforme
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plano aprovado pela competente autoridade de ensino”, contudo ndo mencionou ou

inCorporou recursos necessarios a sua implementacao.

Ainda no Governo Militar foram firmados convénios entre o Ministério da
Educagdo com a Agency for International Development'® (AID), que ficaram mais
conhecidos como MEC-USAID, que visavam implementar programas de educacdo no
meio rural. Nesse mesmo periodo foi criado o Plano Nacional de Desenvolvimento para
servir de suporte aos programas que objetivavam a erradicar o analfabetismo, dentre os
programas, destacamos o0 MOBRAL™, criados em atendimento a vigente LDB (Lei
5.692/71). Os alcances da referida LDB, Leite (2002) analisa a situacdo dos Programas

e projetos daquele momento, da seguinte maneira:

A presenga desses projetos evidencia a ineficicia da Lei 5. 692 quanto
ao ensino fundamental rural e urbano, sem considerar que o segundo
grau, no campo, praticamente inexiste. Ao mesmo tempo deixa claro
gue a escola do campo sera apenas arremedo de um processo que, ha
verdade, ndo pretende a formagdo de uma consciéncia cidada e sim a
formac¢do de ‘instrumentos de produgdo’ [..]. [...] a Lei 5.692,
distanciada da realidade sécio-cultural do campesinato brasileiro, ndo
incorporou as exigéncias do processo escolar rural em suas
orientacbes  fundamentais nem mesmo cogitou  possiveis
direcionamentos para uma politica educacional destinada,
exclusivamente, aos grupos campesinos (LEITE, 2002, p. 46-49. Grifo
da autora).

Os timidos alcances da Lei 5.692, elevou a insatisfagdo civil com o sistema
politico (e de governo) vigente, levando a sociedade civil a se organizar nos anos 70 em
busca de promover lutas e resisténcias coletivas. Os movimentos sociais cansados do
autoritarismo politico vigente assumem um carater de luta pela busca de resgate de
direitos da cidadania num sentido de democratizacdo da sociedade, de conscientizagdo
popular (GOHN, 2009, p. 54). Neste momento, sugiram importantes iniciativas em prol
da educacdo popular, as quais possibilitaram maior articulacdo politica na luta a
construcdo de um pais plural e democratico, merecendo destaque: grupos de educacgéo
politica, formacdo de liderancas, alfabetizacdo de jovens e adultos, formac&o sindical,

etc.

A movimentacdo politica em prol da Educacdo do Campo obteve maior

19 Agéncia Internacional de Desenvolvimento.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo - MOBRAL surgiu como um prosseguimento das
campanhas de alfabetizacdo de adultos foi criado pela Lei nimero 5.379, de 15 de dezembro de 1967,
propondo a alfabetizacdo funcional e educagdo continuada por meio de cursos especiais; e assisténcia
educativa aos analfabetos, contava com a disponibilizagdo de recursos para que as escolas promovessem a
campanha.
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expressdo a partir de 1985, data em que houve a retomada do governo nacional pelos
civis. Nestas condicGes, ampliaram-se as mobilizagbes populares em torno da
democratizacdo do pais, que renderam importantes conquistas, dentre elas, a insercdo de

grupos populares na discussédo de politicas publicas.

O advento da democratizagcdo, firmado na promulgagdo da Constituicdo de
1988, e da incluséo da especificidade da Educacdo do Campo na LDB (Lei 9.394/96),
representaram a populacao brasileira a reconquista da cidadania, isto ¢é, as “emendas
populares calcaram a educacdo como direito de todos (direito social) e, portanto, deveria
ser universal, gratuita, democratica, comunitaria e de elevado padrdo de qualidade”
(RECK, 2007, p. 17).

Os avancos foram também sentidos pela especificidade da Educacdo do
Campo, abrindo possibilidades para que tanto as Constituicbes de ambito Estaduais
quanto as Municipais fizessem encaminhamentos necessarios rumo a uma educagdo que
preservasse os direitos as diversidades, salvaguardando o respeito as diferengas. Assim,
“pela primeira vez, de forma clara, independente de onde a pessoa estiver ela tem direito
a educacao [...]. Apenas em 1996 teremos instituidos os marcos da Lei de Diretrizes e
Bases, a LDB, de 1996, que vai ter, entdo, mais clareza da educagéo do campo” (RECK,
2007, p. 34).

A partir de entdo, as politicas publicas educacionais comecam a ganhar
especificidade quanto a organizacdo do ensino destinado aos sujeitos do campo,
buscando considerar as caracteristicas do meio rural. Observemos, entdo, o que diz a

atual LDB sobre Educacgdo do Campo:

Art. 28 — Na oferta de educacdo bésica para populagdo rural, os
sistemas de ensino promoverdo as adaptacfes necessarias a sua
adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regido,
especialmente:

I — contetdos curriculares e metodologias apropriadas as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente;

Il — organizagdo escolar propria, incluindo adequacdo do calendario
escolar e as fases do ciclo agricola e as condicdes climaticas;

Il — adequacédo a natureza do trabalho na zona rural (LEI 9.394/98,
Art. 27 e 28).

A ideia de Educagdo do Campo, segundo a LDB, adentra a perspectiva a de se

promover um espaco de ensino que contemple nas propostas metodoldgicas e
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curriculares adequadas a dindmica da populagdo rural. Tanto nos aspectos a)
organizacional do trabalho, b) nas peculiaridades culturais e, ¢) na organizagéo de vida

social dos sujeitos do campo.

Mesmo com o0s avangos assegurados tanto na Carta Constitucional, quanto na
nova LDB, ndo bastava. Haveria entdo a necessidade de ampliar a mobilidade politica
civil de forma que os pontos assegurados a Educacdo do Campo tornassem de fato uma
realidade. Nesse sentido, observamos iniciativas de movimentos sociais, sindicais,
organizacbes ndo-governamentais (ONG’s), universidades e instituicdes vinculadas a
temaética, pela defesa de politicas publicas de Educacdo do Campo enquanto articulagéo
nacional por uma Educagdo Basica do Campo, impulsionados pelo movimento de luta
pela Reforma Agréaria. O que vém pressionando o Estado a garantir politicas educativas
que contemplem as especificidades da Educagdo do Campo, ou seja, “que leve em conta

a cultura, as caracteristicas, as necessidades e os sonhos dos que vivem no ¢ do campo”

(KOLLING, 1999, p. 15).

Um dos mais importantes marcos reivindicatérios da Educacdo do Campo
ocorreu no transcorrer do | Encontro Nacional das Educadoras e Educadores da
Reforma Agréria (ENERA, em 1997), promovida pelo MST em parceria com a UNB,
UNICEFE, UNESCO e CNBB. No Encontro surge a ideia de desenvolver uma
discussdo de maior abrangéncia acerca da educagdo “a partir do mundo rural, levando-
se em conta o contexto do campo em termo de sua cultura especifica quanto a maneira
de ver e de se relacionar com o tempo, 0 espaco, 0 meio ambiente e quanto ao modo de
viver e organizar familia e trabalho” (KOLLING, 1999, p. 14). A partir do Encontro
iniciam as discussbes que vieram a se materializar na realizacdo da | Conferéncia
Nacional por uma Educacédo do Campo e na articulagdo por uma educacdo que atenda
as necessidades do meio rural. Estes embates e reivindicacdes que culminaram no
Programa Nacional de Educacdo nas Areas de Reforma Agraria (PRONERA). As
Instituicbes promotoras da Conferéncia assumiram responsabilizacdo quanto a
continuidade da mobilizagdo nacional de forma permanente. Para isso, constituiram uma

“Articulacdo Nacional Por uma Educacéo Basica do Campo”, com sede em Brasilia.

Dando continuidade as mobilizagdes da Articulagdo Nacional Por Uma
Educacdo do Campo, realizou-se em Brasilia, em novembro de 2002 mais um
Seminéario Nacional de Educacdo do Campo. Realizou-se tambeém, em agosto de 2004,

em Luziénia-GO, a II Conferéncia Nacional “Por uma Educa¢do do Campo”, com a
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participacdo de cerca de 1.100 pessoas, de diversos segmentos sociais e instituicoes
governamentais. A principal preocupagéo dessa Conferéncia foi como efetivar no Brasil

politicas pablicas para a Educacdo do Campo.

A 11 Conferéncia culminou na aprovacdo das diretrizes operacionais para a
educacdo béasica do campo (Res. 01/2002). Dada a relevancia e amplitude da Diretriz na
constituicdo de um projeto educacional que reconhece o modo préprio de vida e a
inser¢do social e a garantia de direito dos sujeitos do campo na proxima secdo nos
dedicaremos a refletir sobre o seu significado para o fortalecimento da Educacao do

Campo.

Em 2003, o Governo, em atencdo a luta para organizacdo das Escolas do
Campo, abre espaco na agenda governamental instituindo a Portaria n° 1374 de
03/06/03, do Ministério da Educacdo, criando um Grupo Permanente de Trabalho para
tratar de questdes relacionadas a Educacao do Campo. J& em 2004, tem-se a criacdo da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), a qual é
integrada a essa nova estrutura. Em resposta as demandas dos movimentos sociais do
campo, foi criada uma Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo, com o objetivo de
coordenar um movimento nacional de construcdo de politicas educacionais destinadas a

Educacao do Campo.

Acreditando ser a Pedagogia da alternancia uma alternativa para a Educacédo do
Campo, o Conselho Nacional de Educagdo aprovou no dia 01 de fevereiro de 2006 o
Parecer n° 01/2006 que versa sobre os dias letivos para aplicagdo da Pedagogia da
Alternéncia nos Centros Familiares de Formacéo por Alternancias, bem como, escolas

que optarem por essa forma de modalidade.

Em 28 de abril de 2008, compreendendo como mais uma importante conquista
para a Educacdo do Campo o Conselho Nacional de Educacdo aprovou a Resolucdo n°
02/2008 que estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacdo do Campo. Em seu

artigo Art. 1° ressalta que:

A Educacdo do Campo compreende a Educacéo Bésica em suas etapas
de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacéo
Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e
destina-se ao atendimento as populagdes rurais em suas mais variadas
formas de producdo da vida — agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da
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Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros (BRASIL,
RES. n° 02/2008, Art. 1°).

A construcdo de politicas publicas para a Educacdo do Campo de ambito
nacional envolve contextos complexos, constituidos de avancos e recuos; em
consonancias com essas bases legais os estados véo consolidando e definindo o papel da
politica publica a partir de seu contexto politico, social e econdmico. Na atualidade, a
partir das discussdes realizadas no seminério nacional de 2002*% esses movimentos
reivindicam uma educacgéo para 0 campo que abrange todos os niveis e modalidades de
ensino, da educacédo bésica a educacao superior, e 0 acesso a educacéo ndo so na escola

formal.

2.2 O SIGNIFICADO DAS DIRETRIZES OPERACIONAIS A EDUCACAO DO
CAMPO

As Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo
(Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002) foi constituida com um conjunto de
principios e procedimentos que devem ser observadas nos projetos institucionais das
Escolas do Campo que integram os sistemas de ensino (estadual e municipal), pensada
em uma acdo conjunta de governos e sociedade civil, organizada a partir do

reconhecimento do modo proprio de vida dos sujeitos que vivem no e do campo.

Deste modo, a Resolucdo CNE/CEB n° 1 que afirma as diretrizes para a

Educacao do Campo, foi conceituada

como sendo o exercicio da cultura, das préaticas sociais, que busca
construir uma educacdo de qualidade resultante de politicas que
valorizem 0 povo que vive no campo e do campo, respeitando a sua
sabedoria e reconhecendo-o como “guardiao da terra”, vinculado a um
projeto de nacéo [...] (RECK, 2007, p. 34).

Nesse sentido, o reconhecimento no campo politico institucional da Educacéo

do Campo, € sinalizado por Fernandes da seguinte maneira:

A aprovacdo das Diretrizes representa um importante avango na
construcdo do Brasil rural, de um campo de vida, onde a escola é um
espaco essencial para o desenvolvimento humano. E um novo passo
dessa caminhada de quem acredita que o campo e a cidade se

12 para obter maiores informag6es sobre o seminério nacional de educacdo do campo realizado em 2002
ver o livro n°4 da colecdo por uma educacdo basica do campo: identidade e politicas publicas, dezembro
de 2002.
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complementam e, por isso mesmo, precisam ser compreendidos como
espacos geograficos singulares e plurais, autbnomos e interativos, com
suas identidades culturais e modos de organizacéo diferenciados, que
ndo podem ser pensados como relacdo eterna ou pela visdo urbandide
e totalitaria, que prevé a intensificacdo da urbanizacdo como modelo
de pais moderno (FERNANDES, 2004. p. 136-137).

A leitura atenta de Fernandes sobre as Diretrizes nos revela uma reflexao
pactuada por inumeros pesquisadores(as) do tema, dentre os quais, Caldart (2004),
Molina e Fernandes (2004a), Cuyabano (2005), Arroyo (2004), Machado (2003 e 2008),
Porto (1994) . Pesquisadores(as) que reconhecem nas Diretrizes as aspiracoes dos povos
do campo, bem como da ideia de que o mundo rural excede o perimetro urbano, como
um lugar que coaduna multiplas ligacdes entre os seres humanos e as condic¢des sociais

que reproduzem as condi¢des da existéncia humana.

Desta forma, cada vez mais os estudos dedicados a Educacdo do Campo,
desenvolvidos em diversas universidades e centros de pesquisa, com producdes tedricas
e referenciais metodoldgicos, reforcam a importancia do marco legal trazido pelas
Diretrizes. Importancia que tem agregado cada vez mais atencdo politica, bem como de
pesquisadores(as) que se dedicam a compreensdo da dindmica engendrada pelos povos
do campo brasileiro.

Dentre as contribuices das Diretrizes, tem sido atribuido o universo de
abertura politico educacional assinalado em perspectivas de constru¢cdo de uma
Educacdo do Campo que busque realcar a valorizagcdo dos atributos da vida no campo.
Educagéo que procure identificar e valorizar a diversidade dos saberes e modos de vida
no campo, que sejam assegurados, no campo, direitos e dignidade para os povos que ali

habitam. Neste horizonte, grandes

desafios sdo colocados para a educacdo do campo, além das questdes
de defini¢cBes de politicas publicas que assegurem condicBes para a
efetiva aplicacdo da Resolucdo n°. 1/2002 CEB/CNE, [um desafio] é
como traduzir para a pratica cotidiana das escolas essa concepcao
educativa, ou seja, como organizar pedagogicamente a escola, como
um dos pilares dessa educagéo, de modo que os objetivos de formagéo
do sujeito do campo sejam alcancados (MACHADO, 2009, p. 198.
Grifo da autora).

As diretrizes do campo apontam a necessidade de pensar a construcdo dos
projetos politico-pedagdgicos das Escolas do Campo de forma diferenciada, vinculada a
cultura, aos saberes, as necessidades humanas e sociais e ao cotidiano do campo. Num

processo de construcdo de protagonismo dos sujeitos do campo, através dos atos socio-
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culturais que produzem esse lugar e também sdo produzidos por ele; aspecto construtivo
que nasce em contraposicdo a educacdo compensatdria imposta no modelo de Educacédo
Rural, pensada a partir da cultura urbanocéntrica e excludente, que direciona de forma

antropocéntrica ao modo de vida urbana.

Pensar a Educacdo do Campo como um ato de producdo de protagonismo dos
sujeitos que vivem no campo, ocupa grande parte das reflexdes de Caldart quando
enfatiza a profusdo e necessidade de diversidade de vida e das formas de interagir no

campo. Desta forma, a

educacdo do campo se identifica pelos sujeitos: € preciso compreender
que por de tras da indicacdo geogréafica e da frieza dos dados
estatisticos estd uma parte desse povo brasileiro que vive neste lugar e
desde as relagdes sociais especificas que compdem a vida no e do
campo, em suas diferentes identidades e em sua identidade comum;
estdo pessoas de diferentes idades, estdo familias, comunidades,
organizagbes, movimentos sociais... A perspectiva da educacdo do
campo é exatamente a de educar esse povo, estas pessoas que
trabalham no campo, para que se articulem, e organizem e assumam a
condicdo de sujeitos da direcdo de seu destino (2004b, p. 150-151).

A Educacdo no Campo, pautada na formacdo de sujeitos do campo, compde
destaque no Art. 5° das Diretrizes Operacionais para a Educacao Bésica nas Escolas do
Campo, o qual ressalta a necessidade de garantir na construcdo das propostas
pedagdgicas das Escolas do Campo, fundamentalmente, o respeito as diferencas e o

direito a igualdade.

Ainda, o Art. 5° (das Diretrizes Operacionais), defende também, a
flexibilizacdo do tempo escolar, traduzida na distribui¢do dos dias letivos no calendario
escolar, considerando as peculiaridades locais, independentes do ano civil; no
direcionamento da complementacdo da base comum do curriculo, considerando as
caracteristicas regionais e locais da cultura, da economia; na utilizacdo de diferentes

espacos e recursos pedagogicos e na adequacao a natureza do trabalho na zona rural.

Ao contemplar a diversidade cultural nas Diretrizes Operacionais para a
Educacdo do Campo, parte-se da premissa que a Educacdo do Campo defende a
superacdo da dicotomia entre rural e urbano, em que o moderno é sempre o urbano, e
que o rural é arcaico e quase ndo existe mais, assim como a visdo que a tendéncia de
progresso de uma localidade se mede pela diminuicdo de sua populagdo rural
(CALDART, 2004a, p. 24).

Nesse sentido, um dos principios da Educacdo do Campo trazidos nas
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Diretrizes é “o direito que uma populacéo tem de pensar o mundo a partir do lugar onde
vive, ou seja, da terra em que vive, melhor ainda desde a sua realidade. Quando
pensamos 0 mundo a partir de um lugar onde ndo vivemos, idealizamos um mundo,
vivemos um nao lugar” (FERNANDES, 2004, p. 67). O que acontece com 0 sujeito do
campo quando o seu mundo ndo é considerado, quando o processo educacional é
importado € idealizado a partir da cidade? Esse “modo de pensar idealizado a partir da
cidade leva ao estranhamento de si mesmo, o que dificulta muito a construcdo da

identidade, condigdo fundamental da formagdo da cultura” (idem, ibidem, p. 67).

Para Santomé a instituicdo escolar ao proporcionar conteddos -culturais
descontextualizados do mundo experiencial dos alunos, através dos conhecimentos
trabalhados ao longo da disciplina, de forma isolada ndo estabelecendo conexdo que
leve a compreensdo da realidade, trai a “sua autentica razdo de ser: preparar cidadios e
cidadas para compreender, julgar e intervir em sua comunidade, de uma forma

responsavel, justa, solidaria e democratica” (1998, p. 14).

Nestes termos, podemos observar que as Diretrizes procuram dar visibilidade
as demandas oriundas dos sujeitos do campo ancorados nos movimentos sociais ligados
ao campo. Inumeros autores destacam ganhos significativos em termos de
reconhecimento legal para a ampliacdo da cidadania no meio rural ajustado a satisfatdria
qualidade de vida dos que vivem no e do campo. Tém sido investidas muitas
expectativas na Educacdo do Campo, todavia, observamos iniciativas por parte das
politicas publicas educacionais mato-grossenses ainda embrionarias para dar conta dos
aspectos assinalados nas Diretrizes, bem como dos aspectos apontados pelos povos do

campo.

Na secdo seguinte apresentaremos, resumidamente, alguns aspectos
importantes do contexto geral presentes na constituicdo da Educacdo do Campo no
Estado de Mato Grosso, considerando as condigdes e historicidade de implantacdo das
politicas, bem como o desdobramento das a¢Ges nas Salas Anexas de Ensino Médio no

municipio de Caceres-MT.

2.3 AEDbucAcA0 bo CAMPO NO ESTADO DE MATO GROSSO

O Estado de Mato Grosso iniciou 0 processo de consolidacao de suas politicas



59

publicas destinadas a Educagdo do Campo em 2003, com a aprovacgdo pelo Conselho
Estadual de Educacdo - CEE do Parecer n° 202-B/2003 CEB/CEE/MT, homologado
pela Resolucdo 126/2003 — CEE/CEB/MT, a qual institui as Diretrizes Operacionais
para a Educacdo do Campo no ambito do Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso.
Desta forma, foi se consolidando e definindo o papel e atributos do poder publico mato-
grossense para com a Educacdo do Campo em consonancia com as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (Resolucdo CNE/CEB n°
1/2002).

O Estado, ao dar continuidade ao percurso de construgdo das politicas publicas,
em 2004, em parceria com 0 MEC a SEDUC, realizou o primeiro Seminario Estadual
de Educacdo do Campo, no qual foi elaborada uma Carta de Intengcbes evidenciando
acoes a serem desenvolvidas por parte do poder publico “o que, por varios motivos,
infelizmente, ndo deu prosseguimento” (RECK, 2007, p. 35). Todavia, os embates
foram retomados a partir da organizacdo de diversas instituicbes que participaram do
Seminario, com a formacédo de um comité executivo de Educacdo do Campo, composto
pelas seguintes entidades: UNDIME, CEE/MT, UNEMAT, UFMT, SEDUC, INCRA,
MST, MPA, MAB, SINTEP, dentre outras. Contudo, segundo Reck (2007), os embates
promovidos pelo Comité tiveram dificuldades de se converter em ac¢Bes préaticas.

Em 2005, mediante as demandas sociais crescentes, parcelas das quais
produzidas inicialmente pelo referido Comité, ampliaram as demandas no ambito de
suas insercdes na sociedade. A Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC), ao situar
seu campo de responsabilidade perante a efetivacdo das Diretrizes Operacionais,
constituiu a equipe de Educacdo do Campo com a finalidade de coordenar e elaborar

acOes de implementacéo das politicas publicas para a Educacdo do Campo no Estado.

Uma das ac¢des realizadas por essa equipe, em fevereiro de 2006, em parceria
com a UNEMAT foi a realizagdo do | Seminario do Norte de Mato Grosso sobre
Educacdo do Campo, no Campus Universitario da UNEMAT, no municipio de Sinop.
Na ocasido, foi realizado um Férum Estadual sobre Educacdo do Campo composto de
oficinas tematicas que tinham o objetivo de levantar linhas orientadoras para fomentar
discussbes em conferéncias escolares, com a finalidade de contribuir para a construcéo
de politicas publicas que iriam compor o capitulo sobre a Educacdo do Campo no Plano
Estadual de Educacdo, para se tornar referencial para as politicas educacionais para 0s
préximos dez anos (RECK, 2007, p. 35-36).
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O Plano Estadual de Educacgéo do Estado de Mato Grosso foi homologado pela
Lei Ordinaria n° 8806/2008, diante do empenho e mobilidade de integrantes da
sociedade organizada (integrantes do Comité) e de pesquisadores de diversas
instituicbes de ensino Superior. No Plano Estadual foram estabelecidos objetivos e
metas estaduais para Educacdo do Campo. Para a consolidacéo dos objetivos e metas, as
Diretrizes clamam a participacdo dos povos do campo, dos movimentos sociais e da
sociedade organizada de forma a participarem e contribuirem com proposicoes,
acompanhamento e avaliacdo das politicas educacionais. O apelo a participacdo da
sociedade civil fez com que em junho de 2006 fosse realizado o | Seminario Nacional
de Educacdo do Campo, em Cuiabg, organizado em parceria entre CONSED, MEC e
SEDUC-MT. No Seminéario foi elaborada uma carta compromisso trazendo o

delineamento das linhas politicas para a Educacdo do Campo (RECK, 2007, p. 36).

Apobs a realizacdo do Seminario, no mesmo ano, foi institucionalizado o
Comité Institucional de Educacdo do Campo do Estado de Mato Grosso através da
Portaria n° 145/2006 — SEDUC, com o objetivo de discutir, propor, acompanhar e
avaliar as politicas publicas de Educacdo do Campo em Mato Grosso. As entidades que
integram o Comité sdo: SEDUC, UNDIME, SINTEP, MST, INCRA,
SEDER/EMPAER, UFMT, UNEMAT, MPA, MAB, MMC, CEE/MT, FETAGRI,
CEEl, CPT.

Decorreram, quatro anos para que a Resolucdo 126/2003 (CEE/CEB/MT)
fizesse presenca no corpo institucional da Seduc, através do Decreto n° 09/2007,
criando a Geréncia de Educagdo do Campo (GEEC), a qual foi vinculada a Coordenacéo
de Modalidades Especiais da Superintendéncia de Educacdo Basica da SEDUC/MT. A
oficializacdo dessa Geréncia significou “um passo importante, também, dentro da

institucionaliza¢dao da educag@o do campo na estrutura do Estado” (RECK, 2007. p. 36).

O cenério é constituido por avangos e recuos por parte dos diversos sujeitos
que impulsionaram mobilidade na agenda politica e publica do Estado, dentre as quais,
a incluséo da especificidade da Educagdo do Campo no programa curricular elaborado

pela Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC). Nesta perspectiva a

construcdo dos projetos politico-pedagégicos das Escolas do Campo,
[...], representa possibilidade de mdltiplas aprendizagens, pois
permitem dialogo entre os saberes diversos e as ciéncias. A Escola do
Campo, assim entendida e construida, ndo se restringira apenas a um
espaco fisico, onde se teoriza, mas torna-se um centro dinamico, de
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irradiacdo, de reflexdo e de préxis, acBes que contribuem para a
ressignificacdo de valores, de identidade e de pertencimento.
Processos que fortalecem o entendimento do processo inconcluso pelo
qual vincula o ser humano no mundo, contribuindo para a construcéo
efetiva do que é ser Humano em uma sociedade mecanizada. Tais
reflexdes induzem as praticas construtivas, as quais geram o
protagonismo, a auto-sustentabilidade e a solidariedade (MATO
GROSSO, 2011, p.74).

O destaque reconhecedor da necessidade de se considerar a especificidade da
Educacdo do Campo, ao observar a distdncia com a sua efetiva realizacdo, €
argumentado por Reck “é urgente a necessidade de implementar politicas que
fortalecam a sustentabilidade dos povos do campo” (2007, p. 16), considerando a
heterogeneidade do campo, 0 que requer politicas que atendam as especificidades de
cada espaco. Desta forma, o pesquisador destaca que a educacgéo voltada aos sujeitos do
campo, no Estado

demanda cuidados especificos relativos a formacdo de mais de uma
centena de agrupamentos étnicos diferentes que entrecruzam em trés
biomas que compdem o territério Mato-grossense: cerrado, pantanal e
floresta amazénica. Além do mais, apresenta em seu territério
organizagdo demografica com aspectos variados e ainda bastante
instaveis. Estas especificidades devem ser consideradas ao se tratar de
educacdo como direito de todos (RECK, 2007, p. 22-23).

Ao pensar em politica de Educacdo do Campo para o Estado hd que se
considerar que e esse territorio € rico e diverso, produtor de culturas singulares, assim,
ndo da para seguir a légica de um projeto Unico de educacdo para 0 espaco de
heterogeneidade. Neste sentido, Reck (2007), considera necessario que as politicas
educacionais contemplem a diversidade sociocultural dos diferentes contextos mato-
grossenses; acreditando que as escolas passarao a ter sentido para os diferentes povos do
campo, e poderdo trazer como contribuicdo o desenvolvimento local e a emancipacdo

sociocultural de seus sujeitos.

Embora haja iniciativas de discussdo e implementacdo de politicas voltadas a
Educagdo do Campo, as observagdes empiricas no municipio de Caceres, demonstram
estado de abandono, evasdo e repeténcias de alunos vinculados a Educac¢do do Campo,

presentes tanto no contexto educativo do Ensino Fundamental como do Ensino Médio.

Dados do INEP de 2005 evidenciam a distorcdo idade/serie na Educacdo do
Campo, em destaque a regido Centro-Oeste, com um percentual de 31,4% nas séries

Iniciais, com 48,9% nas séries finais do Ensino Fundamental e 53,6% no Ensino
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Médio.*®

Na evolucdo de matriculas na Zona Rural, no Estado de Mato Grosso (tabela
03), pode ser observado o crescimento de 80,7% na oferta de matriculas no Ensino
Fundamental no periodo de 1997 a 2005. No Ensino Médio de 704,3%. Na modalidade

de Educacdo de Jovens e Adultos, de 2001 para 2005, os dados apresentam um

crescimento de 94,1%.

Quadro 3 - Evolugdo da matricula da Rede Estadual, na zona rural - ensinos
fundamental, médio e educacéo de jovens e adultos no MT - 1997/2001/2005

Ensino Fundamental Ensino Médio EJA
Ane total rural| estadual rural | total rural | estadual rural | total rural | estadual rural
1997 83.568 10.108 2.130 667 0 0
2001 94.772 11.164 3.518 2.128 1.306 474
2005 98.694 18.266 6.974 5.365 3.340 920

Fonte: Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso, Lei 8806/2008. (Para o ano de 1997 ndo estdo
disponiveis as informagdes por Localizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos.)

Boff (2008) destaca que a Educagdo no e do Campo aponta a necessidade de
superar diversas dicotomias: politicas educacionais que negam o campo, que impdem
modelos urbanos as Escolas do Campo; o “desafio é construir politicas educacionais
que superem tais praticas dicotdmicas e afirmem a producdo de vida no sentido mais
amplo” (p. 2-3). O pesquisador argumenta que o documento langado em 2006 pelo
INEP, denominado “Panorama da Educagdo do Campo”, apresenta um diagnéstico de
onze questdes deficitarias nas condi¢des educacionais das Escolas do Campo do pais, no
qual situa em diversas delas a realidade da Educacdo do Campo em Mato Grosso,

conforme destacamos a seguir:

A insuficiéncia e a precariedade das instalagbes fisicas [...] das
escolas; As dificuldades de acesso dos professores e alunos as escolas,
em razdo da falta de um sistema adequado de transporte escolar; A
falta de professores habilitados e efetivados, 0 que provoca constante
rotatividade; [...] curriculos inadequados que privilegiam uma visdo
urbana de educacdo e desenvolvimento; A auséncia de assisténcia
pedagbgica e supervisdo escolar nas escolas rurais; O predominio de
classes multiseriadas com educacdo de baixa qualidade; A falta de
atualizacdo das propostas pedagogicas das escolas rurais; Baixo
desempenho escolar dos alunos e elevadas taxas de distor¢do idade-

13 Estas informagdes foram retiradas do Plano Estadual de Educacdo do Estado de Mato Grosso, Lei
8806/2008 — Assembléia Legislativa.


http://www.seduc.mt.gov.br/download_file.php?id=4035&parent=56
http://www.seduc.mt.gov.br/download_file.php?id=4035&parent=56
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série; [...] A necessidade de reavaliagdo das politicas de nucleagdo das
escolas; A implementacdo de calendario escolar adequado as
necessidades do meio rural, que se adapte a caracteristica flutuante da
clientela, em funcdo dos periodos de safra e da migragdo das familias
em busca de oportunidades de trabalho, entre outros (BOFF, 2008, p.
3).

A realidade educacional que apresentam as Escolas do Campo ainda hoje
revela as dimensbes do cenéario de fragilidade e miserabilidade de investimentos na
estrutura fisica e didatico-pedagogico, voltada a educacao escolar do campo ao longo da
historia. Miguel Arroyo descreve com clareza essas dimensdes inseridas no contexto

brasileiro:

a imagem que sempre temos na academia, na politica, nos governos é
gue para a escolinha rural qualquer coisa serve. Para mexer a enxada
ndo precisa de muitas letras. Para sobreviver com uns trocados, para
ndo levar manta na feira, ndo precisa de muitas letras. Em nossa
histéria domina a imagem de que a escola no campo, tem que ser
apenas a escolinhas rural das primeiras letras. A escolinha cai ndo cai,
onde uma professora que quase ndo sabe ler, ensina alguém a nao
saber quase ler (1999, p. 20).

Essa fragilidade da Educacdo do Campo demonstra o olhar perverso de
silenciamento e preconceito da cultura hegeménica brasileira em relagcdo aos povos que
vivem no campo e do campo; omissao do Estado, no que tange a definicdo de politicas
publicas voltadas ao desenvolvimento econémico e social desse contexto, que busquem
consolidar um sistema publico de ensino que reconheca e valorize as especificidades da
Educacdo do Campo e a vida do meio rural.

Essa “imagem deformada da educacdo rural e do povo do campo esta inserida
na falta de um projeto de desenvolvimento que atenda o0s seus reais interesses. Projetos
orientados por outros valores e interesses” (ARROYO apud KALLING, 1999, p. 8).
Para se constituir esse projeto de desenvolvimento da Educacdo do Campo torna
substancial ouvir as vozes desses sujeitos por meio de suas culturas, de suas

reivindicacgdes, dos diferentes grupos que compdem o povo do campo.

Embora tenhamos percebido avancos na constituicdo de politicas publicas
destinadas a Educacdo do Campo, podemos perceber que a implementacdo das
Diretrizes da Educacdo do Campo pelos governos do Estado de Mato Grosso tem
apresentado limites, tanto em relagdo aos recursos humanos quanto em relacdo aos
aspectos infraestruturais das Escolas do Campo, que se apresentam ainda bastante

deficitarias. Portanto, torna-se urgente a ampliacdo do debate sobre as condicgdes
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educacionais das Escolas do Campo, assim como sobre o papel do Estado no
cumprimento de suas responsabilidades nas politicas publicas de Educac¢do do Campo.

Cabe ainda refletir sobre os avancos gestados pelo Comité Interinstitucional de
Educacdo do Campo do Estado de Mato Grosso, observando a efetiva participacdo e
contribuicdo de seus membros, a partir do papel que tém de acompanharem, sugerirem,
avaliarem, cobrarem a posi¢do do Estado de MT na efetivacdo das politicas publicas
voltadas a Educacdo do Campo, bem como na instauracdo de novas acbes. Outro
aspecto de fundamental importancia € vinculado a contribuic¢do social dos membros do
Comité (movimentos sociais, universidades, sindicatos e demais entidades) engquanto
producdo e circulagdo de conhecimentos sobre a temética, bem como, de mobilizagéo
social em prol de efetivacdo de direitos, tendo em vista o seu cumprimento pelo Estado.
O que percebemos, € que as pessoas, em sua grande maioria, desconhecem 0s poucos
direitos assegurados em lei, as Diretrizes educacionais da Educacdo do Campo séo

exemplo desse desconhecimento.

Outros direitos estdo assegurados no Plano Estadual de Educacéo (PEE), que se
caracteriza como uma carta de compromissos de governo em referéncia as iniciativas de
melhorias e avangos para a educacdo nos proximos dez anos. (2008 a 2017). Entre os
aspectos previstos no PEE, inclui-se a promocéo de conferéncias trienais para ampliar a
avaliacdo do Plano. Contudo, ao que nos parece 0 que tem ocorrido é um embate
setorizado, uma vez que as conferéncias tém sido realizadas com a participacdo de uma

pequena parcela das entidades envolvidas com a educagéo.

Em se tratando das Salas Anexas, 0 PEE estabelece no quinto objetivo, que
versa sobre a regulacdo do referido espaco educacional, que a SEDUC e a UNDIME-
MT, em trés meses, a contar da aprovacao do PEE/MT em 2008, deveriam encaminhar
ao MEC a meta de inclusdo da identificacdo das Salas Anexas no manual do Censo
Escolar. Tal encaminhamento poderia significar, para as Salas Anexas, a ampliacédo de
direitos. Todavia, no censo escolar vigente ainda ndo observamos a realizacdo dessa

meta.

Outra questdo prevista no PEE é a garantia de suporte pedagogico e financeiro
as Escolas do Campo, atraves do terceiro objetivo, onde ressalta-se a construgido “com
as comunidades escolares locais de uma proposta pedagdgica voltada a realidade,

superando a fragmentacdo do curriculo e respeitando as diferentes metodologias que
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consideram 0s sujeitos com suas histdrias e vivéncias, e as legislagdes que regem o
sistema de ensino” (PEE, 2008, p. 70). Embora j& tenham se passado quatro anos, desde
a institucionalizacdo dessa Normativa, em se tratando das Salas Anexas, notamos
auséncia do Estado, onde insistem em permanecer, apesar de esforcos diversos dos
sujeitos que la atuam, herancas das antigas préticas curriculares, bem como das

infraestruturas colonialistas.

No tocante as condicdes infraestruturais, estabelecidas no PEE, foram previstos
espacos educativos adequados as Escolas do Campo, inclusive estabelecendo, prazo

para cumprimento de cada meta, explicitado da seguinte forma:

Meta 2 — Reformar e ampliar todas as escolas do campo, iniciando
pelas que mais necessitam segundo diagndstico de equipe técnica, a
partir do primeiro ano de vigéncia do PEE, de forma que em dois anos
sejam sanadas as situagdes precarias [...];

Meta 3 — Equipar as escolas do campo com aparelhos multimidias e
laboratdrios de informatica a partir do primeiro ano de vigéncia do
PEE, seguido uma escala de 33% ao ano, de forma que em trés anos
todas possuam estes equipamentos [...];

Meta 4 — Criar e ampliar em 25% ao ano o acervo das bibliografias do
campo, principalmente, para aquisicdo de livros paradidaticos,
materiais de pesquisa e recursos tecnologicos, transformando-as em
um lugar de referéncia cultural para a comunidade local, a partir da
aprovacdo do plano, visando atender 100% das escolas em quatro
anos;

Meta 5 — Instalar anualmente 25% de laboratérios de ciéncias da
natureza em escolas do campo atendendo 100% das escolas em 4 anos
(Plano Estadual de Educagao de Mato Grosso, 2008, p. 70).

Ao findar os prazos estipulados, ou seja, 0 periodo de quatro anos para o
cumprimento das metas estabelecidas no PEE, pouco se efetivou, ficando no campo de
propositura. No mais, parcela das Escolas do Campo, diante do historico de descaso das
politicas publicas, se mostra apéatica e pessimista, 0 que se constitui em mais um dos
desafios a serem enfrentados. Outra parcela, felizmente, ainda aposta na forca da
mobilizacdo, e vem participando de uma série de debates e conferéncias na perspectiva
de consolidar politicas publicas para a Educagdo do Campo, é o caso, por exemplo, de
diversas comunidades e assentamentos rurais de Céaceres/MT, que participaram

recentemente da Conferéncia Municipal de Educagdo do Campo.
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2.4 EDUCACAO RURAL E EDUCACAO DO CAMPO: ORIGENS, CONCEITOS E
PRINCIPIOS

Nem sempre a educagédo dos Sujeitos que vivem no e do Campo foi pensada a
partir do ponto de vista da Educacdo do Campo. A pouco menos de uma década 0s
referenciais constitucionais da educagao brasileira utilizavam a expressao “Educagdo
Rural”. Somente a partir de 2001, o termo ganha nova expressdo carregada de outros
significados, com a aprovacgéo das Diretrizes Operacionais para a Educacdo do Campo
nas Escolas do Campo (Parecer n° 36/2001 e Resolucdo 01/2002 do CNE).

Ao lado das pretensas realizacGes de politicas educacionais até a edicdo da
Resolucdo 01/2002 do CNE, a educacéo fora do contexto urbano recebia a denominacgao
de “Educagdo Rural”. Segundo Fernandes e Molina (2004) a expressdo tem como base a
concepcao positivista, associada a materialidade produtivista, capitalista, que
fundamenta o projeto hegemdnico de desenvolvimento rural inspirado na producéo
latifundiaria e do agronegocio. Nestes termos, a Educacdo Rural teria como horizonte
“as idéias perceptiveis por produgdo em larga escala, uso desmensurado de agrotoxicos,
rejeicdo de conhecimentos e saberes da tradicdo de trabalhadores, dentro outros”

(FERNADES; MOLINA, 2004, p. 57).

Longe de reconhecer os ritmos e conex@es culturais com o meio ambiente, a
Educacdo Rural voltou-se para uma formacdo pragmatica, onde se objetiva preparar
méo de obra para trabalhar na agricultura de exportacdo e a formacdo para o
aparelhamento ao tecnoldgico do campo. Com estes objetivos transforma os povos do
campo em forca de trabalho, o ser humano em mercadoria, coisificada, desumanizada,
sem historicidade, sem vida. Segundo Caldart, a perspectiva de Educac¢do Rural pauta-se

emuma

visdo pragmaética e instrumentalizadora da educagdo, colocada a
servigo das demandas de um determinado modelo de desenvolvimento
de campo. Isso ndo tem nada de emancipatorio: e ainda menos quando
se trata de uma visdo setorial de desenvolvimento ou da ldgica
dominante de pensar a producdo apenas na dimensdao do negdcio
(2008, p. 78).

O conceito Educacdo Rural é também utilizado para definir e delimitar o
espaco (urbano ou rural) e para fixar responsabilidade quanto as politicas publicas,
ocorrendo desde o governo de Getulio Vargas (1930). De fato, o rural era posicionado

como a antitese do urbano, que necessitava de projetos politicos educacionais proprios
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de desenvolvimento social, econdmico e cultural. Contudo, 0s poucos programas que
recorreram a Educacdo Rural se limitaram a conhecimentos e metodologias educativas

praticadas em contexto urbano, conforme relata Fernandes e Molina (20044, p. 62).

Desta forma, o sentido de Educacdo Rural esteve historicamente associado a
um contexto de precariedade, atraso, inferioridade e poucos recursos pedagdgicos. O
cenario de escassez que o modelo de educacdo havia sido pensado, em condigdes de
infraestrutura deploravel, demonstra que a Educacdo Rural foi concebida considerando
a area rural como de menor ou sem importancia. Ou seja, “tinha como pano de fundo
um espaco rural visto como inferior e arcaico. Os timidos programas que ocorreram no
Brasil para a Educacdo Rural foram pensados e elaborados sem o0s seus sujeitos, sem
sua participagdo, mas prontos para eles” (MOLINA; FERNANDES, 20044, p. 61). A
“Educacdo Rural ¢ um projeto externo ao campesinato, a Educacdo do Campo nasce das
experiéncias camponesas de resisténcia em seus territorios” (FERNANDES, 2008, p.
41).

Nestes termos, a proposicdo educacional da Educacdo Rural ao se aproximar
do modelo de producédo (agronegdcio) e do aparato tecnoldgico (mecanizagdo agricola)
de se produzir, conduziu imaginario estranho a realidade dos que viviam em pequenas
propriedades voltadas a producdo e ao sustento familiar. A Educacdo Rural significou,
em diversos casos, a mudanca do jeito de viver dos pequenos produtores rurais,
trazendo consequéncias negativas a esses sujeitos; ampliando o éxodo rural,
aumentando a concentracdo das terras, o endividamento dos pequenos produtores e a
perda de suas terras. Estudos desenvolvidos por Arroyo (CALDART; MOLINA, 2004)
demonstram que a Escola Rural influenciou, além de praticas de educacdo escolar, na

manutencdo da expropriacao da terra dos pequenos agricultores.

Assim, a escolarizacdo efetivada com base na escola rural se pautou em um
principio compensatorio, oferecendo um arremedo da escola urbana no espaco rural, de

forma a corrigir o fluxo migratério ou o indice de analfabetismo em érea rural**.

Em meio ao desconforto gerado pela Educacdo Rural aos sujeitos do campo,
foi se constituindo um movimento de renovacdo das préaticas e de politicas-pedagogicas
voltadas para a educacgédo da populagdo do campo. Movimento que buscou constituir um
projeto denominado de Educacdo do Campo, integrando e reunindo esforcos de

4 0 analfabetismo em area rural, segundo o IBGE- PNAD (2001), 29,9% da populagéo adulta, de 15 anos
ou mais, da zona rural é analfabeta, enquanto na zona urbana essa taxa é de 10,3%.
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diferentes setores da sociedade brasileira com gritos de dendncia, mobilizando a
sociedade contra a situacdo de desigualdades sociais, econdmicas, educacionais

presentes no meio rural.

O projeto da Educagdo do Campo tem buscado visualizar os povos que vivem
no campo em conjunto com educadores, movimentos sociais e sindicais, organizagdes
ndo governamentais, universidades entre outros. Em conjunto, tém buscado alternativas
que superem o estado de miséria, de exclusao, de expulsdo e de violenta desumanizacéo
das condic¢6es de vida no campo (CALDART, 2004b, p. 152).

De acordo com Fernandes & Molina (2004a) a ideia de Educagdo do Campo
nasceu em 1997, na ocasido da realizagcdo do | Encontro de Educadores da Reforma
Agréria (ENERA). Conforme enfatizam Fernandes & Molina (2004a), naquele espaco
foram desenvolvidos diversos procedimentos de elaboracgéo tedrica e metodoldgica, bem
como em encaminhamentos politicos visando romper com as frageis politicas que

fundamentavam a Educagdo Rural predominante no pais (20044, p. 67).

Um importante espaco de reconhecimento politico das demandas pela
Educacdo do Campo ocorreu com a edi¢do da Resolucdo 01/2002 do CNE, conforme
afirmamos anteriormente abriu o espaco politico de demandas reconhecedoras das
especificidades de Educacdo no Campo. Espaco ampliado por ocasido na Il Conferéncia
Nacional de Educacdo do Campo (2004); no qual foram lancadas proposi¢bes que
demarcaram um “novo momento politico do pais [pois] complexificou os desafios e
ampliou os parceiros da luta e do debate da Educagdo do Campo” (ARROYO;
CALDART; MOLINA, 2004, p. 16). Na Conferéncia foi lancado o desafio de se
conceber a Educacdo do Campo ndo somente a partir das séries iniciais do Ensino
fundamental (12 a 4? séries), mas também em se incluir na discussdo, a sua extensdo a
toda educacdo basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e cursos

de Graduagdo e Pos-Graduacao.

Considerando os avancos nas discussdes pertinentes a Educacdo do Campo,
Caldart (2004b) nos adverte que a proposta de educacgéo voltada & formacéo dos sujeitos
do campo ainda estd inacabada. Seja pelo sentido eterno de incompletude, seja pelos
nexos no projeto historico socialista, nexos que se expandem constantemente em
direcdo de uma utopia humana do viver com dignidade no campo. Inacabado também,

pela atual contraposicdo ao projeto da Educagdo Rural; nas perspectivas de cisdo
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(preconceituosa) entre o campo e cidade criada na sobreposicdo e subordinagdo do
mundo urbano sobre o mundo rural e de desvalorizagdo que redundam no
enfraquecimento do modo de vida no campo. Ao contrapor ao elitismo urbano,
observamos movimento de resisténcia pelos sujeitos do campo, demonstrado pelas
“tensoes, lutas sociais, organizagdes ¢ movimentos de trabalhadoras e trabalhadores da

terra que estdo mudando o jeito da sociedade olhar para o campo e seus sujeitos”

(CALDART, 2000, p. 41).

Desta forma, a proposta educativa da Educacdo do Campo busca o
engajamento com a identidade e a cultura dos sujeitos do campo, suas lutas e suas
experiéncias, bem como, compreender o trabalho como algo que dignifica 0 homem,
como producdo de vida, “como uma relagdo social que define o modo humano de
existéncia, que, além de responder pela reproducdo fisica de cada um, envolvem as
dimensGes da cultura, lazer, sociais, artisticas” (idem, p. 52). Concebe, portanto, o
homem do campo, enquanto sujeito historico, como fator de humanizacdo, e ndo

enquanto “estado de coisa”.

A Educacdo do Campo, enquanto proposta emergente das demandas de sujeitos
do campo, aponta a necessidade de se alvitrar e desenvolver propostas educacionais
enraizadas ao lugar em que vivem e com a participacdo das pessoas que ali vivem, ou
seja, dos pequenos agricultores, quilombolas, indigenas, pescadores, camponeses,
assentados e reassentados, ribeirinhos, povos das florestas, caipiras, lavradores,
roceiros, sem-terra, agregados, caboclos, meeiros, bdias-frias e demais sujeitos que

tornaram o meio rural o loco de vida.

O vinculo social da Educacdo do Campo com o0s sujeitos do campo traz
consigo a exigéncia de outra educagdo que consiga produzir protagonismo aos sujeitos
do campo; objeto que tem sido palco de intensos debates entre inimeros pesquisadores
e sujeitos do campo. Desses debates, horizontes educacionais tém sido assinalados em
torno do contexto dialogico de producdo do conhecimento, ancorados nas reflexdes de
Paulo Freire, na perspectiva da educacdo para a emancipacdo. Associados a
emancipacdo, atados & perspectiva de dialogicidade, os conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos séo sociabilizados e convergem para a formacéo de saberes Gteis para as

experiéncias sociais dos sujeitos do campo.

Os ‘saberes uteis’ confluem para a formacdo de importante traco da Educacédo
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do Campo assinalado pela identidade. Em um primeiro instante, a identidade da
Educacdo do Campo tem sido vinculada a especificidade da modalidade educacional, ou
seja, “a uma educagao que seja no ¢ do campo. No: 0 povo tem direito a ser educado no
lugar em que vive; Do: 0 povo tem direito a uma educacdo pensada desde o seu lugar e
com a sua participacdo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e
sociais” (CALDART, 2004b, p. 149-150). Em um segundo instante, a identidade tem
sido vinculada a luta dos sujeitos do campo em prol de demandas por politicas publicas
afirmativas a fim de universalizar, de assegurar o direito e 0 acesso dos povos que
vivem no e do campo a educacdo, ou seja, da necessidade de reunir esforcos comuns em

favor da Educagéo do Campo.

A necessidade dos esforgos comuns tem sido assinalada diante da precariedade
de acesso a educacéo, gerada pelas deficiéncias de execucdo da infraestrutura adequada
nas Escolas do Campo. Problemas que segundo Santos (et al, 2010) s&o referentes as
condi¢des “dos prédios, bibliotecas, recursos pedagdgicos, materiais e também recursos
humanos. Sem condicGes materiais (recursos), a formacdo das pessoas é prejudicada,
porque a falta de uma estrutura adequada impede a acesso a uma educacdo de
qualidade” (et al, 2010, p. 58).

A perspectiva da identidade tem sido vinculada a Educacdo do Campo também
no sentido de preparar as pessoas que vivem no campo de modo que se articulem, que
assumam a condicdo de protagonistas de seu destino na vida contemporanea. Trata-se

de uma

educacdo dos e ndo para os sujeitos do campo. Feita sim através de
politicas publicas, mas construidas com os préprios sujeitos dos
direitos que as exigem. A afirmacédo deste traco que vem desenhando
nossa identidade é especialmente importante se levarmos em conta,
que na historia do Brasil, toda vez que houve alguma sinalizagdo de
politicas educacional ou de projeto pedagdgico especifico, isto foi
feito para o meio rural, muito poucas vezes com 0s sujeitos do campo.
Além de ndo reconhecer o povo do campo como sujeito da politica e
da pedagogia, sucessivos governos tentaram sujeita-lo a um tipo de
educacdo domesticadora e atreladas a modelos econdmicos perversos
(CALDART, 2004b, p. 151).

Em funcéo da identidade do campo, 0 movimento por uma educacdo basica do
campo, firma-se como um “basta” a implementacao de pacotes aos modelos de proposta
educacionais que ignoram os povos do campo como sujeitos de acdo (ibdem, p. 13).

Desta forma, a identidade dos sujeitos do campo tem sido objeto de constante
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preocupacao nos referenciais politico-pedagdgicos que subsidiam concepcdes reflexivas
de Educacdo do Campo. ConcepgBGes comumente abrigadas em perspectivas politico-
pedagdgicas critica, dialética, dialdgica, libertadora, humanizadora; ou seja,
perspectivas que “se fundamentam nos principios da pedagogia socialista — formacao
humana integral, emancipatdria-, vinculada a um projeto historico que busca a superar a
sociedade de classe” (SANTOS et al, 2010, p. 53). Enfim, que conceba como
imprescindivel a transformacdo da realidade politico-social através do conhecimento

pautado na perspectiva emancipatoria ou libertadora da educacéo.

2.5 APERSPECTIVA EMANCIPATORIA VOLTADA A EDUCACAO DO CAMPO

Creio na educacéo que, quando libertadora,
¢ caminho de transformacéo
para a construcdo de uma nova sociedade.

Credo do educador. (IV Cedec, 1995)

Neste espaco, propomos um realce tedrico que nos permita visualizar as
questdes que afetam a dindmica da acdo educativa na sociedade contemporanea na
especificidade da Educacdo do Campo, as quais acreditamos serem capazes de permitir
uma reflexdo que nos leve a dinamizar o protagonismo dos sujeitos do campo.
Protagonismo elaborado tendo como base a perspectiva de emancipacdo politico-social,
onde a educagdo pelo seu vinculo libertador age com um olhar sensivel, que nos
possibilita identificar as atuais questdes que influem nos papéis e fungdes de cidadania
dos sujeitos do campo. Nesse sentido, propomos refletir sobre os atributos
emancipatérios da Educacdo do Campo, refletindo sobre as dinamicas geradoras de
conhecimento e de libertagdo em sua funcdo ativa para a vida cidadd, na sociedade

contemporanea.

A educacdo é aqui assinalada como uma ampla rede de possibilidades e de
estratégias que tornam possivel a efetivacdo da vida em sociedade num patamar de
inclusdo social. Ao pensarmos a inclusdo social, a perspectiva emancipatéria diz
respeito ao firmamento das tendéncias critico pedagdgicas, fundadas na reflexao-agéo-
reflexdo que subsidiem a organizacdo do trabalho politico atado com o pedagdgico

escolar; bem como, assinala a func¢do social da educacéo, em nosso campo de estudo,
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enquanto instrumento de direito dos cidadaos que vivem no e do campo.

Observar as nuances emancipatérias e libertadoras constitui-se no constante
esforco de inimeros autores, dentre os quais destaca-se Paulo Freire, com base em
reflexdes criticas de educacdo, bem como em préaticas pedagdgicas que acreditamos
contribuir para a formacdo critica dos sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem do campo, perspectivas integrantes da formagdo humana, politico-

democratica, transformadora e emancipatoria.

Refletir a especificidade da Educacdo do Campo, segundo Caldart (2004),
significa pensar a educacdo como formacdo humana, gerada pela dindmica de um
processo social tendo em vista 0 mundo do trabalho, da formagéo cultural, dos

processos historicos. Nas palavras de Caldart a Educacdo do Campo é um

projeto de educagdo que reafirma, como grande finalidade da acéo
educativa, ajudar no desenvolvimento mais pleno do ser humano, na
sua humanizacdo e insercdo critica na dindmica da sociedade de que
faz parte; que compreende que 0s sujeitos se humanizam ou se
desumanizam sob condigbes materiais e relagbes sociais
determinadas; que nos mesmos processos em que produzimos nossa
existéncia nos produzimos como seres humanos; que as praticas
sociais, e entre elas, especialmente as relagdes de trabalho, conformam
(formam ou deformam) os sujeitos. E por isso que afirmamos que n&o
ha como verdadeiramente educar os sujeitos do campo sem
transformar as circunstancias sociais desumanizantes e sem prepara-
los para ser os sujeitos destas transformagbes (CALDART, 2004b, p.
154-155. Grifos da autora).

Este é um projeto de educacdo que apresenta como finalidade educativa uma
reflexdo pedagdgica vinculada ao cotidiano dos oprimidos, com base nas praticas
sociais dos sujeitos do campo que reconhecem o campo como produtor de pedagogia e
dindmica propria. Ou seja, que “reafirma o dialoga com a pedagogia do oprimido na sua
insisténcia de que sdo o0s oprimidos 0s sujeitos de sua propria educacdo, de sua prépria
libertacdo, e também na insisténcia na cultura como matriz de formacdo do ser
humano...” (CALDART, 2004b, p. 155); em um processo constante de auto-critica,
contribuindo, dessa forma, para a formagdo em uma perspectiva dialética e
emancipatoria, pautada na intervencdo e transformacdo da realidade em que vivem o0s

sujeitos do campo.

Aos sujeitos do campo desponta o desafio de abrir caminho rumo a
democratizagdo, bem como trazerem a tona o reconhecimento da importancia da escola

no e do campo. Pautas desafiadoras aos sujeitos do campo, pois necessitam de
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reconhecimento e valorizagdo das condi¢Oes de cada espaco social em que se encontram
inseridos os diferentes grupos que formam nossa sociedade. Dificuldade que se estende

na difusdo da necessidade de uma escola do campo, uma vez que € necessario:

Pensar em uma proposta de desenvolvimento e de escola do campo
gue leve em conta a tendéncia de superacdo da dicotomia rural-
urbano, que seja o elemento positivo das contradicbes em curso, ao
mesmo tempo que resguarde a identidade cultural dos grupos que ali
produzem sua vida [...]. Ha tracos culturais do mundo urbano que
passa ser incorporados no modo de vida rural, assim como ha tracos
do mundo camponés que voltam a ser respeitados, como forma de
resgate de alguns valores humanos sufocados pelo tipo de urbanizagédo
que caracterizou nosso processo de desenvolvimento... Neste sentido,
uma escola do campo ndo precisa ser uma escola agricola, mas sera
necessariamente uma escola vinculada a cultura que se produz através
de relagdes sociais mediadas pelo trabalho na terra (ARROYO,;
CALDART; MOLINA, 2004, p. 34).

Superar a sobreposicdo do urbano sobre o rural significa dar condi¢des de
liberagdo para que o mundo camponés tenha devido reconhecimento social pelo seu
importante papel na sociedade contemporanea. InUmeros autores reforcam que as
condicdes de liberacdo estariam associadas ao papel educacional e ao seu vinculo
emancipatorio de forma a demonstrar na sociedade civil o entendimento da interagdo
campo e cidade e do seu papel no desenvolvimento sécio-histérico de nosso pais; de
forma a superar o imaginario da elite dominante urbana que concebe o rural como
espaco arcaico e atrasado. Superacdo que tem acompanhado o reconhecimento legal,
observando a nova dindmica e o processo social do campo, através dos principios
incorporados nas Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica para as Escolas do
Campo, o0s quais devem ser observados nos projetos institucionais dos diversos sistemas
de ensino, que “respeitem as diferencas e o direito a igualdade [...] a diversidade do
campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos, econémicos, de género,

geracdo e etnia” (BRASIL, RES. n°01/2002, p. 1).

Ao visualizarmos a diversidade da educacdo brasileira, em especial foco a

Educacéo do Campo, cabe destacar que:

A identidade da escola do campo € definida pela sua vinculagdo as
questdes inerentes & sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes préprios dos estudantes, na meméria coletiva que sinaliza
futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugdes
exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais
(BRASIL, RES. n°01/2002, 2° PARAGRAFO UNICO).
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As Diretrizes apontam para praticas pedagdgicas que devem atribuir valor,
intersec¢fes e interagbes educativas que mobilizem proposito e agdo educativa
diferenciada no sentido da formacéo critica dos sujeitos do campo, - emancipatoria -,

possibilitando uma analise da desumanizacéo social caracteristica da educacdo bancaria.

A construcdo da perspectiva emancipatéria de educacdo, historicamente, esteve
ligada ao apelo dos movimentos sociais do campo, 0s quais buscaram conjuntamente
com pesquisadores da area, 0 suporte que possibilitaria a identificacdo dos sujeitos que
vivem no campo com a educacdo popular para o campo. Dentre os pesquisadores
pioneiros ganharam destaque Paulo Freire, Miguel Arroyo, Roseli Caldart, Monica
Molina, Maria Calazans e Bernardo Fernandes; Ilma Machado, Jair Reck, dentre outros,
pesquisadores que compartilham além do gosto pelo tema, origens e raizes do campo.
Ao somarem esforcos e experiéncias alavancam o reexaminar da Educacdo Rural em
outra perspectiva educacional prenhe pelos movimentos de cultura popular progressista,
onde Paulo Freire e demais pesquisadores ganharam realces atravessados pelos atributos
dialégicos e emancipatorios de educacdo popular que substanciam a Educacdo do

Campo.

Segundo Freire (2000) a constante pratica pedagogico-politico de leitura critica
do mundo, onde as classes populares sdo instigadas a “denunciar a realidade constatada
e anunciar a sua superacdo, que fazem parte do processo da leitura do mundo, dao lugar
a experiéncia da conjectura, da suposicdo, da opinido [...], [essa pratica], [...] pode
ensejar a ultrapassagem da pura conjectura para o projeto de mundo” (idem, 2000, p. 21.
Grifo da autora). Das préticas de leitura critica e politica do mundo, em uma permanente
curiosidade epistemoldgica, onde a concepcdo ingénua vai dando lugar ao reflexivo, e
que vai processualmente abrindo o espaco do senso comum, avan¢ando na medida que a
ingenuidade vai cedendo 0 espaco a uma inquieta e mais segura criticidade que
possibilita a superacdo da pura opinido ou da conjectura pelo projeto de mundo. O
projeto € a conjectura que se define com clareza, é o sonho possivel a ser viabilizado
pela acdo politica” (FREIRE, 2000, p. 21).

A acdo politico-pedagdgica aporta no sentido de que a

dendncia e o anuncio criticamente feitos no processo de leitura do
mundo dao origem ao sonho por que lutamos. Este sonho ou projeto
que vai sendo perfilado no processo da anélise critica da realidade que
denunciamos esta para a pratica transformadora da sociedade como o
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desenho da peca que o operario vai produzir e que tem em sua cabeca
antes de fazé-la esta para a producéo da peca (Idem, ibidem, p. 21).

Freire ao acreditar na posicdo democratica de se fazer educacao observava que
as classes populares tem o direito de implementar discuss@es e lutar por um projeto de
mundo pelo qual acreditam, ndo devendo ser simplesmente conduzido, a um projeto de

sociedade por suas liderangas.
Nas palavras de Freire uma das principais missdes da pedagogia libertadora €

trabalhar a legitimidade do sonho ético-politico da supera¢do da
realidade injusta. E trabalhar a genuinidade desta luta e a possibilidade
de mudar, vale dizer, é trabalhar contra a forca da ideologia fatalista
dominante, que estimula a imobilidade dos oprimidos e sua
acomodacdo a realidade injusta, necessaria ao movimento dos
dominadores. E defender uma pratica docente em que 0 ensino
rigoroso dos conteldos jamais se faca de forma fria, mecanica e
mentirosamente neutra (2000, p. 22).

E neste sentido, que a pedagogia libertadora, progressista e problematizadora
de Paulo Freire busca um projeto educativo ancorado na ética, no respeito, na dignidade
e na autonomia dos educandos. Assim, a Educacdo do Campo “talvez possa ser
considerada uma das realizacbes praticas da pedagogia do oprimido, a medida que
afirma os pobres do campo como sujeitos legitimos de um projeto emancipatorio, e por
isso mesmo, educativo” (CALDART, 2004a, p. 21). O Projeto emancipatdrio preocupa-
se, fundamentalmente, em promover uma educacdo verdadeiramente critica, que
objetiva a construcdo da préatica da liberdade e do exercicio de conscientizacdo da
cidadania, na qual os sujeitos sdo provocados a refletir sobre sua condicdo social,
conduzidos por um processo educativo dialdgico, constituindo-se numa alternativa

politica a educacao tradicional.

Em verdade, ndo seria possivel a educacdo problematizadora, que
rompe com 0S esquemas Verticais caracteristicos da educacdo
bancéria, realizar-se como pratica da liberdade, sem superar a
contradicdo entre o educador e os educandos. Como também néo lhe
seria possivel fazé-lo fora do didlogo (FREIRE, 1987, p. 39).

Paulo Freire chama de “educagdo bancéria” a educagdo que promove praticas
educativas em favor da manutencdo de uma sociedade conservadora, funcionalista,
fragmentada, alienante, setorizada, descontextualizada, que reduz a pratica educativa
técnico-cientifico com a fungdo de dominagao. “O antidoto a esta manipulagdo esta na
organizagao criticamente consciente, cujo ponto de partida, por isto mesmo, ndo esta em

depositar nelas o conteudo revolucionario, mas na problematizacdo de sua posicdo no
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processo” (FREIRE, 1987, p. 84).

Ao contrario dos fundamentos da educacdo bancéaria, Freire pensa uma
educacdo problematizadora, critica, consciente, libertadora e humanizadora que
possibilite a homens e mulheres interagirem enquanto seres no mundo e com o mundo.
“E por isso que o educador progressista, capaz e sério, ndo apenas deve ensinar muito
bem sua disciplina, mas desafiar o educando a pensar criticamente a realidade social,
politica e histérica” (FREIRE, 2000, p. 22).

Freire reiterava que o papel do educador progressista, critico, amoroso da
liberdade, ndo ¢ “impor ao educando o seu gosto da liberdade, a sua radical recusa a
ordem desumanizante; ndo é dizer que s6 existe uma forma de ler o mundo, que é a sua.
O seu papel, contudo, ndo se encerra no ensino, ndo importa que 0 mais competente
possivel, de sua disciplina” (2000, p. 22), pois, diante a seriedade e da rigorosidade ética
com as pessoas ¢ os fatos “ndo pode silenciar ante a afirmacgdo de que ‘os favelados sdo
os grandes responsaveis por sua miséria’; ndo pode silenciar em face do discurso que
diz da impossibilidade de mudar o mundo porgue a realidade é assim mesmo” (idem,
ibidem, p. 22).

O educador progressista que demonstra rigorosidade no ensino e na produgéo
dos educandos,

ndo permite a divida em torno do direito, de um lado, que os meninos
e as meninas do povo tém de saber a mesma matematica, a mesma
fisica, a mesma biologia que os meninos ¢ as meninas das ‘zonas
felizes’ da cidade aprendem, mas, de outro, jamais aceita que o ensino
de ndo importa qual contelido possa dar-se alheado da anélise critica
de como funciona a sociedade (FREIRE, 2000, p. 22).

Esta perspectiva indica que os elementos curriculares sejam trabalhados por
meio de temas geradores, extraidos da propria pratica social dos educandos, sendo que
“jamais doar-lhes contelldos que pouco ou nada tenham a ver com seus anseias, com
suas duvidas, com suas esperancas, com seus temores. Contetdos que, as vezes,

aumentam estes temores. Temores de consciéncia oprimida” (FREIRE, 1987, p. 107).

Tanto professores quanto alunos seriam 0s sujeitos do ato de conhecer
(educandos), objetivando, com essa pratica, a acdo politica, que compreende o agir
frente as condicdes sociais da existéncia dos sujeitos oprimidos; bem como, ponto de
partida para o processo de conscientizagdo na perspectiva da transformacdo social da

realidade opressora, que torna a sociedade injusta e desigual.
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Na perspectiva da educacdo libertadora, progressista, “educadores e educandos
se fazem sujeitos do seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o
autoritarismo do educador ‘bancario’, supera também a falsa consciéncia do mundo”
(FREIRE, 1987, p. 43). Ao abrir a consciéncia do mundo, a educacéo libertadora abre
caminho para a aprendizagem significativa, por meio da codificacéo, pela decodificagéo
e problematizacdo, que descortina a realidade com sua compreensdo, que se constitui

por meio de reflexdo critica de questdes inerentes a realidade dos educandos.

Para a constituicdo de uma sociedade igualitaria e de incluidos, Freire indica
que a acdo pedagdgica vinculada por professores seja evidenciada, em seus fazeres, “a

opcao politica do educador ou educadora” (2004, p. 21), desta forma, o

educador democrético ndo pode negar-se 0 dever de, na sua préatica
decente, reforcar a capacidade critica de educando, sua curiosidade,
sua insubmissdo. Uma de suas tarefas primordial é transferir com os
educandos, a rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o
discurso “bancario” meramente transferidor do perfil do objeto ou do
contetdo, superficialmente feito, mas se alonga a producdo das
condigdes em que aprender criticamente é possivel (FREIRE, 2004, p.
26).

O educador, cuja pratica pedagdgica se encontra pautada na tendéncia
libertadora, necessita ficar atento a tendéncia cartesiana de propor conhecimentos
fragmentados, autoritarios, distante da acdo coletiva, fixados em realidade produzida
por ‘programas’ de ensino e aprendizado previamente estruturado por outros, centrado
no professor e na formacgdo de uma massa que pensa igual e que nao reflete a situacao

de opressdo em que vivem.

Aprender criticamente significa vivenciar coletivamente o que se aprende, pois
0 que se aprende é interdependente do labor coletivo, significa, pois, o construir na
dialogicidade. O pensamento Freireano nos coloca de forma bem atual a ansiedade
contida na ironia socratica, ao questionar exaustivamente a realidade social com
perguntas que teriam tanto valor quanto as respostas. Segundo a perspectiva critica e
socratica, afasta-se a centralidade do aprendizado no professor para a acdo coletiva do

aprender.

Os elementos explicitados sucinta conceitos e praticas pedagogicas situadas na
Orbita da emancipagdo, da consciéncia critica, do didlogo, da responsabilidade, da
reflexdo critica do cidaddo, da problematizacdo e da transformacdo e integram um

conjunto de elementos estruturantes da pedagogia Freireana indispensaveis para
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situarmos e superarmos as praticas (de educacdo bancéria) arcaicas de ensino rumo a

uma educacdo emancipatoria.

2.6 ORGANIZACAO DO TRABALHO POLITICO-PEDAGOGICO NA ESCOLA
DO CAMPO

No horizonte destacado pela educacdo emancipatdria, buscamos, nesta se¢éo,
refletir acerca da organizacdo do trabalho pedagdgico na escola do campo como base da
acao politica idealizada no PPP. Desta forma, no transcorrer da exposicao,
procuraremos refletir sobre os elementos a serem considerados na construcao, execucao,
reflexdo e avaliacdo da organizacdo do trabalho pedagdgico, necessarios a construgdo
do PPP da Educa¢do do Campo numa dimenséo emancipatorio.

O Projeto Politico Pedagdgico tem sido objeto de discussdes das Escolas do
Campo, tendo como perspectivas proposicdes de referenciais emancipatério que
atendam aos interesses e as necessidades da Educacdo do Campo. Em um sentido
emancipatorio, tencionamos refletir sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico na
escola do campo, a partir de bases dialdgicas, historicas, dialética do projeto politico-
pedagdgico. No Projeto, a instituicdo escolar é marcada pela sua funcéo sociabilizadora
em dinamizar a producdo e circulacdo do conhecimento. Neste caminhar o Projeto
politico tem sido assinalado pela busca de associar a escola ao meio social,
reconhecendo sua especificidade e fungé@o social; a escola cria e dissemina: valores,
crencgas, culturas e atitudes. O projeto pedagdgico idealizado politicamente, quando
projetado observando a fungdo social da escola e do aprendizado, possibilita que a
disseminacdo de valores e atitudes aconteca com maior nivel de intencionalidade, que
através da reflexdo coletiva, atuem em acBes e questdes sociais consideradas

importantes naquele determinado contexto histérico (CALDART, 2003). Desta forma, a

escola é o lugar de concepgdo, realizagdo e avaliagdo de seu projeto
educativo, uma vez que necessita organizar seu trabalho pedag6gico
com base em seus alunos. Nessa perspectiva é fundamental que ela
assuma sua responsabilidade, sem esperar que as esferas superiores
tomem essa iniciativa, mas que lhes déem as condi¢cBes necessarias
para leva-la adiante (VEIGA, 1995, p. 11).

O Projeto torna-se a propria identidade da escola, a0 mesmo tempo em que
representa um referencial para que a escola reveja suas praticas, seu papel, seus saberes

e fazeres. Assim, torna-se impraticavel que o Projeto ndo seja pensado e elaborado por
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pessoas alheias ao seu cotidiano, sem considerar as especificidades presente em cada
comunidade escolar, do desejo coletivo, desconsiderando a participacdo de: gestores,
educadores, pais, alunos, funcionarios e demais membros da sociedade comprometidos
com a emancipacdo e a humanizacao dos sujeitos sociais. Neste sentido, nas palavras de
Caldart,

é a sociedade como um todo que tem o dever de construir tanto
escolas do campo como escolas da cidade, quer dizer, escolas
inseridas na dindmica da vida social de quem dela faz parte [...]. Uma
escola do campo ndo &, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim é
a escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo
como sujeitos sociais, que também podem ajudar no processo de
humanizac¢do do conjunto da sociedade, com suas lutas, sua historia,
seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu jeito (CALDART, 2003, p.

66).
Ao observar a importancia do vinculo interativo entre escola e sociedade,
Veiga alerta que o Projeto Politico Pedagdgico “vai além de um simples agrupamento
de planos de ensino e de atividades diversas” (1995, p. 12), o projeto “busca um rumo,
uma direcdo. E uma agéo intencional, com um sentido explicito, com um compromisso
definido coletivamente” (idem, ibidem, p. 13). Construido em um fluxo social, o PPP
confere identidade a escola, transferindo sentidos ao processo de discusséo, reflexdo e
acdo cotidiana de seus protagonistas na definicdo em relacdo a qual sociedade,

definindo qual escola e que tipo de homens e mulheres deseja-se formar.

Desta forma, o PPP “ndo pode ser visto apenas como produto ou resultado de
um trabalho de defini¢do de finalidades e linhas de a¢ao” (MACHADO, 2008, p. 200),
mas como projeto social que requer planejamento, estudo e avaliagdo num processo
permanente de discussdo e reflexdo. Dessa forma, entendemos o PPP como um
‘Projeto’ conjugado no devir (vir a ser, tornar-se, transformar-se), por estar em
constante processo de planejamento, estudo, construcdo, avaliacdo e reflexdo acerca da
realidade que se pretende alterar, administrar ou estruturar. Assim, ao “construirmos os
projetos de nossas escolas, planejamos o que temos a intencdo de fazer, de realizar.
Lancamo-nos para diante, com base no que temos, buscamos o possivel. E tentar um
futuro diferente do presente” (VEIGA, 1995, p.12),

Ao devir, necessitamos de uma reflexdo apurada para expandir a préatica
educativa, a que termos a permanente reflexdo sobre os vinculos e fungdes sociais da

Escola do Campo, pois, na
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perspectiva da educacdo critica, o curriculo é concebido como
processo de selecdo cultural (SACRISTAN, 2000) e ndo mera
listagem de conteldos a serem transmitidos aos educandos. E esse é
realmente um aspecto significativo, que muitas escolas ignoraram ao
elaborarem seus Projetos Pedagdgicos, fazendo-o como mera
formalidade, como se o Projeto Politico Pedagoégico fosse um simples
objeto de arquivo, descaracterizando-se, assim, o seu real papel: guia
das agdes educativas da escola (MACHADO, 2008, p. 195).

Ao interpretar nas questdes curriculares 0s mecanismos em que se projetam 0s
fins (e reflexos) de um determinado sistema social em que interagem o0s
condicionamentos historicos e peculiaridades de cada contexto educativo, politico,
econémico, cultural e etc., o curriculo, portanto, ndo se localiza a margem de um
determinado sistema social e educativo. E, materialmente, a expressdo que se

desenvolve para o qual se planeja os fins que se dedica socialmente.

O termo politico e pedagdgico possui significacdo indissociavel, uma vez que
“é impossivel dissociar da tarefa pedagdgica o politico”, (GADOTTI, 1995, p. 24).
Integrados, o Projeto tende a possibilitar que a escola discuta politicamente o processo
educacional de forma democratica, e critica em seu cotidiano; o pedagogico se torna
renovado e avido por novos sentidos, contribuido aos sujeitos envolvidos a viverem
novas acOes pedagdgicas. Desta forma, o politico-pedagdgico torna-se ato educativo,
trazendo valores proprios e contextualizados a educacdo, criando novas dinamicas para
o planejamento, a avaliacdo, a visdo de homem-mundo, a sociedade e a escola; que

estreitam cada vez mais relacéo entre o pedagdgico e o politico. Separa-los

seria uma ingenuidade reduzir todo politico ao pedagdgico, assim
como seria ingénuo fazer o contrério. Cada um tem sua especificidade.
Mas 0 que me parece impressionante e dialético, dinamico,
contraditério, é como, mesmo tendo dominio especifico, continua a
haver a interpretacdo do pedagdgico no politico e vice-versa. O que
quero dizer com isso é que quando se descobre uma certa e possivel
especificidade do politico, percebe-se também que essa especificidade
ndo foi suficiente para proibir a presenca do pedag6gico nela. Quando
se descobre por sua vez a especificidade do pedagdgico, nota-se que
ndo é possivel proibir a entrada do politico (FREIRE, 1995, p. 25).

Nesse sentido, Veiga destaca que pode “parecer complicado, mas trata de uma
relacdo reciproca entre a dimensédo politica e a dimensdo pedagogica da escola. [Num]
processo permanente de reflexdo e discusséo dos problemas da escola, na busca de
alternativas viaveis a efetiva¢do de sua intencionalidade” (1995, p. 13), assim, o projeto
politico pedagogico proporciona uma vivéncia democratica entre os membros da

comunidade escolar e o exercicio da cidadania em uma acdo politico-pedagdgica
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emancipatoria.

De acordo com Machado (2009) e Veiga (1995), o projeto politico pedagogico
constituido em um processo democratico procura uma maneira de estruturar a
organizacdo do trabalho pedagdgico de forma que supere os conflitos, a
competitividade, e o autoritarismo, que permeia as relacbes no interior da escola;
implica pensar sobre saberes, praticas pedagogicas, organizacdo do ensino, metodologia

e avaliacdo. Desse modo,

0 projeto politico pedagodgico tem a ver com a organizacao do trabalho
pedagdgico em dois niveis: como organizacdo da escola como um
todo e como organizacdo da sala de aula, [...]. Nesta caminhada sera
importante ressaltar que o projeto politico pedag6gico busca a
organizagdo do trabalho pedagodgico da escola em sua globalidade [...]
(VEIGA, 1995, p. 14).

Destarte, o PPP é configurado como um projeto reflexivo democratico para a
escola, tornando-se um referencial indispensavel para a organizacdo do trabalho
pedagdgico. Em se tratando, especificamente de Escolas do Campo, observamos a
importancia da sociedade “comprometida com a universalizacdo da educacao escolar
com qualidade social” (BRASIL, RES. n°01/2002, p. 1) elaborar e realizar a avaliagdo o
seu PPP ajustando ao contexto da realidade local os referenciais assinalados nas

Diretrizes Operacionais para Educacdo Béasica das Escolas do Campo.

De acordo com as Diretrizes Operacionais o projeto institucional das Escolas
do Campo “constituir-se-4& num espaco publico de investigacdo e articulacdo de
experiéncias e estudos direcionados para 0 mundo do trabalho, bem como para o

desenvolvimento social, economicamente justo e ecologicamente sustentavel”
(BRASIL, RES. n°01/2002, 2002, p. 1). Portanto, pensar o projeto institucional de
Educacdo do Campo implica em um

processo de construcdo de um projeto de educacdo dos trabalhadores e
trabalhadoras do campo, gestado desde o ponto de vista dos
camponeses e da trajetoria de luta de suas organizagdes. Isto quer dize
que significa pensar a educacdo (politica e pedagogia) desde os
interesses sociais, politicos, culturais de um determinado grupo social;
ou trata-se de pensar a educacdo (que é um processo universal) desde
sua particularidade, ou seja, desde seus sujeitos concretos que se
movimenta dentro de determinadas condic¢des sociais de existéncia em
um dado tempo histérico (CALDART, 2004a, p. 17).

De acordo com esse entendimento, Caldart nos alerta que “somente as escolas

construidas politica e pedagogicamente pelos sujeitos do campo, conseguem ter o jeito
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do campo, e incorporar neste jeito as formas de organizacao e de trabalho dos povos do
campo” (CALDART, 2003, p. 66). Por isso, quando o projeto politico-pedagdgico é
elaborado em um processo de gestdo democratica podera constituir-se em novas

experiéncias e mudancas significativas na comunidade escolar e em seu entorno.

Entendendo que o projeto politico pedagdgico coloca em discussao
informagdes que ultrapassam o senso comum, é condi¢do sine qua non, tanto em sua
concepcao, como em sua execucdo, um referencial tedrico a respeito do papel da escola,
da concepgao de educacdo, de sociedade, de homem e de mundo; em ter “clareza a
respeito do referencial a ser seguido ajuda a manter coeréncia entre método, falas e
posturas dos sujeitos em suas relagdes sociais e pedagogicas” (MACHADO, 2008, p.
193).

Nesse contexto, “temos que nos alicer¢ar nos pressupostos de uma teoria
pedagOgica critica vidvel, que parta da pratica social e esteja compromissada em
solucionar os problemas da educagdo e do ensino de nossa escola” (VEIGA, 1995, p.
14). Um dos grandes desafios vivenciados pelos sujeitos da Educacdo do Campo estaria
em fazer a praxis “avangar na clareza tedrica e de projeto para poder dar um salto de
qualidade na luta politica e nas praticas pedagégicas produzidas até aqui. E preciso
significar o nome que criamos, e constituir tedrica e politicamente o contetido e a forma
dessa nova bandeira” (CALDART, 2004a, p. 15).

Desde modo, um dos fundamentos do projeto politico e pedagdgico é o proprio
movimento inicial da Educacdo do Campo, que nasce a partir de articulagcbes de um
grupo e entidade em busca de implementacdo e efetivacdo de politicas publicas de
Educacdo do Campo, bem como em oposicdo ao modelo de Educacdo Rural proposto
nas iniciativas do Estado a populacdo trabalhadora do campo. Outro fundamento
imprescindivel na construcdo do projeto politico-pedagoégico da Educacdo do Campo é
0 didlogo com a teoria pedagogica. Nessa acepcdo, Caldart destaca que ‘“ndo foi a
pedagogia que inventou a Educacdo do Campo, mas ela ndo se constitui como um
projeto de educacdo sem o didlogo com a teoria pedagdgica, com as questfes universais
da pedagogia e da educacdo” (2004a, p. 20), esse didlogo se da “em torno de uma
concepcao de ser humana, cuja formacéo é necessaria para a propria implementacéo do
projeto de campo e de sociedade que integra o projeto da Educacdo do Campo” (idem,

ibidem, p. 21).
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Tal didlogo haveria de ser alicercado em uma tradicdo pedagdgica critica,
conforme destacado por Veiga (1995), ligada a objetivos claros de emancipacdo e de
luta por justica e igualdade social. Seguindo esses pressupostos tedricos Caldart (2004a)
nos aponta trés referenciais prioritarios a serem considerados na elaboragéo e execucao

do PPP da Educagéo do Campo.

O primeiro se refere a tradi¢do de pensamento pedagogico socialista, “que pode
nos ajudar a pensar a relacéo entre educacao e producdo desde a realidade particular dos
sujeitos do campo; também nos traz a dimensdo pedagdgica do trabalho e da
organizagdo coletiva, ¢ a reflexdo sobre a dimensdo da cultura no processo histérico”
(CALDART, 2004a, p. 20), essas contribuicdes podem ser aliadas “com algumas
questdes especificas dos processos de aprendizagem e ensino que nos vém de estudos
mais recentes da psicologia sociocultural e de outras ciéncias que buscam compreender
mais a fundo a arte de educar, desde uma perspectiva humanista e critica” (CALDART,
2004a, p. 20).

O segundo deles é a Pedagogia do Oprimido juntamente com toda a tradicdo
pedagogica que sucederam das experiéncias da Educag@o Popular, “que incluem o
didlogo com as matrizes pedagogicas da opressdo (a dimensdo educativa da propria
condicdo de oprimido) e da cultura (a cultura como formadora do ser humano),
especialmente em Paulo Freire” (CALDART, 2004a, p. 21).

Quanto ao terceiro referencial, cita a teoria pedagogica voltada a construcdo do
projeto politico-pedagdgico de Educacdo do Campo; Caldart nos aponta, que tem
origem num processo de reflexdo tedrica bem recente, conhecido como Pedagogia do
Movimento, a qual vincula didlogo com as tradi¢des pedagdgicas anteriores, mas que
surgiu com as experiéncias educativas dos proprios Movimentos. Destacam-se 0s
Movimentos Sociais do Campo, como “uma reflexdo pedagogica que a Educagdo do
Campo esta ajudando a construir, na perspectiva talvez de chegarmos a produzir uma
tradicdo pedagbdgica que tenha como referéncias o campo e as lutas sociais” (idem,
ibidem, p. 21). Deste modo, “trata-se de uma matriz pedagdgica cuja constituicdo
tedrica se da no mesmo tempo histérico da Educacdo do Campo. Podemos dizer entdo
que se trata de um didlogo que ao mesmo tempo sera formulacdo de suas concepcdes e
de seus desdobramentos préaticos” (CALDART, 2004a, p. 21).

Considerando a origem da Educacdo do Campo, 0s pressupostos
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metodoldgicos a serem materializados na praxis pedagdgica, Caldart (2004a) destaca
alguns tracos considerados fundamentais na construcéo do projeto politico e pedagdgico
da Educacdo do Campo. Tragos esses que logo apds serem listados, faremos uma breve
discussdo sobre os mesmos com base nas reflexdes de Caldart (2004a, p. 22-38),

considerando:
1. Formacao humana vinculada a uma concepcao de campo;
2. Luta por politicas publicas que garantam o acesso universal a educacgéo;
3. Projeto de educacédo dos e ndo para 0s camponeses;
4. Movimentos sociais como sujeitos da Educacdo do Campo;
5. Vinculo com a matriz pedagdgica do trabalho e da cultura;
6. Valorizagdo e formacao dos educadores;

7. Escola como um dos objetos principais da Educacdo do Campo.

No trago primeiro, formagéo humana vinculada a uma concepgdo de campo,
os tracos da formacdo humana seriam fundamentais na construcdo do projeto politico e
pedagdgico da Educacdo do Campo entrelacado pela vida e concepcdo de campo. Uma
formacdo humana que contrapde o modo de vida no latifundio ou em politicas

compensatérias, e que se aproxima do

alargamento das questfes da agenda de lutas; no campo da politica
publica significa pensar a relacdo entre uma politica agraria e uma
politica de educacdo, por exemplo; ou entre politica agricola, politica
de salde, e politica de educagdo. E na dimensdo da reflexdo
pedagogica significa discutir a arte de educar, e 0s processos de
formag@o humana, a partir dos pardmetros de um ser humano concreto
e historicamente situado (CALDART, 20044, p.23).

Caldart enfatiza algumas posicbes que ja foram incorporadas ao ideario de

Educacdo do Campo (também discutidas aqui, anteriormente):

a) A Educagdo do Campo ndo combina com o latifindio e o agronegdcio;

combina com a reforma agraria, com a agricultura familiar, com a agroecologia popular;

b) A Educagdo do Campo se origina das lutas sociais dos trabalhadores do
campo, deste modo, pensa a educacdo dos sujeitos do campo a partir da luta pelos

direitos a reforma agraria, a educacdo, a satde, dentre outros;

c) A Educacdo do Campo defende a superagdo da visdo dicotdbmica entre rural
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e urbano, pois “existe toda uma outra matriz de pensamento, com a qual nos
identificamos, que busca construir um outro olhar para essa relagdo: campo cidade visto
dentro do principio de igualdade social e da diversidade de direito cultural (CALDART,
2004a, p. 224);

E, d); A Educacdo do Campo discute o projeto de desenvolvimento do campo a
partir de uma visdo de totalidade, “refor¢cando a idéia de que ¢é possivel fazer do campo
uma opc¢do de vida, vida digna. [...] se firma no combate aos pacotes (tanto agricolas
como educacionais) e na tentativa de fazer das pessoas que vivem no campo
instrumento de implantacdo de modelos que as escravizam” (CALDART, 2004a, p. 24.
Grifo da autora). O projeto de Educacdo do Campo combate a viséo de educacdo como

preparacdo de trabalhadores (mao de obra) para o mercado.

No traco segundo, luta por politicas publicas que garantam o acesso universal
a educacdo, em um movimento inicial de articulacdo popular por politicas publicas que
garanta o direito a educacdo no e do campo, considerando que “a educacdo somente se
universaliza quando se torna um sistema, necessariamente publico. [...] por isso nossa
luta € no campo das politicas publicas, porque é a Gnica maneira de universalizar o
acesso a todo o povo do campo a educacao” (CALDART, 2004a, p. 26. Grifo da
autora). Neste ponto, a autora refor¢ca que a Educacdo do Campo vai além de garantir o
acesso das pessoas a escola, considerando a educacdo um direito universal; ela perpassa
pelo campo da qualidade do ensino, que devera ser assegurada pela oferta das condicdes

infraestruturais, didaticas e politico-pedagdgica necessarias a cada escola.

No traco terceiro, o projeto de educacdo dos e ndo para 0S camponeses,
assinala que a Educacdo do Campo se identifica com 0s seus sujeitos a partir das
relagdes sociais que estabelece com a vida no e do campo. Estabelecida “em suas
diferentes identidades, em sua identidade comum; estdo pessoas de diferentes idades,
estdo familias, comunidades, organizagdes, movimentos sociais, (CALDART, 2004a, p.
28). Nessa perspectiva, um dos quesitos fundamentais que devem ser objeto de
constante reflexdo, acdo e avaliacdo do projeto politico e pedagogico da Educagdo
Campo se refere a pedagogia e a metodologia que venha a fortalecer esses
trabalhadores, no sentido de “assumirem a condi¢do de sujeitos de seu proprio projeto
educativo; de aprenderem a pensar seu trabalho, seu lugar, seu pais, e sua educacéo [...].
[Isto] € a concretizacdo da Pedagogia do Oprimido, talvez entre seus sujeitos mais
legitimos” (CALDART, 2004a, p. 28. Grifo da autora).
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No trago quarto, 0s movimentos sociais como sujeitos da Educagdo do Campo,
onde a Educagdo do Campo se fortaleceria em um projeto educativo assegurado por
politicas de educacdo na medida em que permanecer vinculado aos movimentos sociais.
Vinculo firmado pelo “protagonismo dos camponeses, ou mais amplamente dos
trabalhadores e das trabalhadoras do campo, na construcdo deste projeto, tem sido
garantido através do protagonismo dos Movimentos Sociais, na luta e no debate politico
e pedagdgico da Educacdo do Campo” (CALDART, 2004a, p. 29).

Nessa direcdo, fundamenta ser um dos objetivos politicos da Educacdo do
Campo a mobilizacdo dos trabalhadores do campo em movimento social a fim de
fortalecer a presenca coletiva nas lutas sociais necessarias a demanda de cada espaco, de

cada regido e do pais.

Caldart chama a atencdo que a Educacdo do Campo ndo ¢ “um projeto de
educacao apenas daquelas pessoas que ja participam dos movimentos sociais, ou que
neste debate ndo ha lugar para o Estado ou para outras entidades e categorias sociais”
(20044, p. 30). Desta forma, ndo deveria perder de vista de que a Educacdo do Campo
pensa e articula a educagdo dos trabalhadores do campo, e que tem sido construida a
partir de uma perspectiva politica e pedagdgica dos movimentos sociais do campo
“vinculada a processos de transformacgao social e de emancipacdo e humana” desses

sujeitos sociais (CALDART, 2004a, p. 30).

No traco quinto, vinculo com a matriz pedagogica do trabalho e da cultura, a
identidade da Educacdo do Campo é o vinculo com o trabalho e a cultura do campo.
Identidade constituida por um projeto politico (e pedagdgico) da Educacdo do Campo
“atento para 0s processos produtivos que conformam hoje o ser trabalhador do campo, a
participar do debate sobre as alternativas de trabalho e op¢bes de projetos de
desenvolvimento locais e regionais que podem devolver dignidade para as familias e as
comunidades camponesas” (CALDART, 2004a, p. 32).

Ao vinculo constitutivo da identidade haveria que se observar a matriz
formadora do projeto de Educac¢do do Campo pela cultura, onde se “forma o ser humano
e da as referéncias para 0 modo de educa-lo; sdo 0s processos culturais que ao mesmo
tempo expressam e garantem a propria acao educativa do trabalho, das rela¢6es sociais,
das lutas sociais” (CALDART, 2004a, p. 33). Pensar a Educagdo do Campo vinculada a
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cultura significa pensé-la a partir de valor humano e social, bem como do cultivo da

identidade cultural dos sujeitos do campo.

Deste modo, o vinculo pedag6gico com as duas matrizes formadoras,
(cultura/trabalho), remete a um traco muito importante da Educacdo do Campo ligado
ao trabalho coletivo, pois tanto o trabalho como a cultura sdo expressdes que se
manifestam de forma coletiva, constituindo um dos tragos mais importante da Educacao

do Campo.

No sexto traco, valorizacao e formacao dos educadores, pois, 0s educadores do
Campo enfrentam a tarefa gigantesca de educar e de se educar em comunhdo. Educacao
inerente ao ato educativo na formacdo de sujeitos humano e social, apresenta uma
preocupacdo especifica com a formacdo do educador do campo, e ao longo do tempo
vem construindo um conceito mais amplo de educador; constituido a imagem de
educador com a “aquela pessoa cujo trabalho principal é o de fazer ¢ o de pensar a
formacdo humana, seja ela na escola, na familia, na comunidade, no movimento
social...; seja educando as criangas, os jovens, os adultos ou os idosos” (CALDART,

2004b, p. 158).

A partir dessa perspectiva do conceito de educador apresentado acima, todos
somos, em algum momento, educadores. Contudo, isto néo tira a especificidade desta
tarefa, “nem todos temos como trabalho principal o de educar as pessoas e o de
conhecer a complexidade dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento do ser
humano, em suas diferentes geracdes” (CALDART, 2004b, p. 158). Essa funcéo
especifica a tarefa do educador justifica a luta dos movimentos sociais da Educacdo do
Campo por implementacao de politicas de formacao inicial e continuada de educadores
para atuar em Escolas do Campo. Deste modo, € interessante que faca parte do projeto
politico e pedagdgico da Educacdo do Campo um processo de reflexdo e avaliacdo
acerca do perfil do educador que atenda as intencionalidades educativas que estdo sendo
construidas na Educacgdo do Campo.

No traco sétimo, a Escola como um dos objetos principais da Educacdo do
Campo, demonstra que educagdo “ndo cabe em uma escola, mas a luta pela escola tem
sido um de seus tragos principais: porque a negacao do direito a escola € um exemplo
emblematico do tipo de projeto de educagdo que se tenta impor aos sujeitos do campo”

(CALDART, 2004a, p. 36). Neste contexto, a escola ocupa lugar de destaque na
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formagéo dos sujeitos do campo, assim como pode representar 0 espago em que a
Educacdo do Campo se efetive de fato, bem como, “pode ter um papel importante na
disputa de hegemonia de projeto de campo, de sociedade e de formag¢do humana”
(CALDART, 2004a, p. 36).

Nessa direcdo, a escola devera dialogar pedagogicamente com a
intencionalidade politica e pedagdgica proposta pela Educacdo do Campo, a partir dos
diferentes sujeitos e do vinculo que cada escola pode ter com o projeto de
desenvolvimento local ou regional. Nesse sentido, Caldart sinaliza quatro aspectos
especificos da Escola do Campo que merecem destaque e sobre os quais iremos dar

continuidade a nossa reflexao:

1. Socializacdo ou vivéncia de relacBGes sociais: a autora considera que a
escola é o locus de vivéncias, ou seja, um espaco em que 0s educandos e educadores
vivenciam as relagdes sociais com intencionalidade, estando intimamente relacionada ao
envolvimento dindmico politico-pedagdgico. Envolvimento voltado em “acBes que
revelam as referéncias culturais das pessoas, educandos e educadores” (CALDART,
2004a p. 40). Torna-se, portanto, a escola, “espaco de vivéncia de relagdes sociais que
vao formando um determinado jeito de ser humano, que bem pode ser o que se constitui
como sujeito consciente de transformacdes, inclusive da sociedade” (idem, ibidem, p.
38-39).

2. Construcdo de uma visdo de mundo: A autora nos sugere a necessidade da
construcdo, pela Escola, de uma ampla reflexdo sobre o mundo, o que implica
pensarmos na amplitude de conhecimentos para atuar do mundo em que vivemos.
Amplitude em que se deve levar em conta o estudo e a compreensdo da realidade social,
politica, econébmica e cultural; compondo uma visao de totalidade ampla de cada espaco
em que estd inserida a escola. Para que a escola cumpra essa tarefa “um bom critério
entdo para a escolha dos contetidos pode ser este: analisar em que medida se relacionam
ou se constituem como ferramentas para a construcdo de uma visdo de mundo, um
ideario de vida” (CALDART, 2004a p. 41); enfim, a organizacdo do trabalho
pedagdgico da Escola do Campo precisa de referéncias que permitam aos educandos se
sentirem parte de um processo historico e realizarem leituras criticas de mundo, a
“reconstruir modos de vida; como se aprendem e como se ensinam utopias sociaiS e

como se educam valores humanistas; também como se educa o pensar por conta préopria
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e o dizer a sua palavra, e como se respeita uma organizacao coletiva” (CALDART,

2004a p. 41).

3. Cultivo de identidades - Uma das funcBes da formacdo humana essencial
atribuida a escola é a formacdo de identidade pessoal e social, no sentido duplo da
formacdo. A primeira constituida para “ajudar a construir a visdo que a pessoa tem de si
mesma (autoconsciéncia de quem é e com o que ou com quem se identifica). A segunda
ao se trabalhar os vinculos das pessoas com identidades coletivas, sociais” (CALDART,
2004a p. 42), de forma a construir e fortalecer a identidade dos sujeitos do campo, a

partir de sua cultura, de seus valores, de seus costumes.

Ao pensar nas intencionalidades politicas e pedagdgicas da Educagdo do
Campo, Caldart (2004a) destaca trés aspectos que a escola deveria dar énfase no cultivo

de identidades:

a) Auto-estima: a escola tem um papel que ndo pode ser subestimado
na formagdo da auto-estima de seus educandos (e também de seus
educadores). [...] Para que a escola assuma a tarefa de fortalecer a
auto-estima dos seus educandos, além de todo um trabalho ligado a
memoria, a cultura, aos valores do grupo, é preciso pensar
especialmente na postura dos educadores, e também na transformacao
das didaticas, ou do jeito de conduzir as atividades escolares.

b) Memodria e resisténcia cultural: a escola precisa ajudar a enraizar as
pessoas em sua cultura: que pode ser transformada, recriada a partir da
interacdo com outras culturas, mas que precisa ser conservada; porque
ndo é possivel fazer formacdo humana sem trabalhar com raizes e
vinculos; porque sem identificar raizes ndo ha como ter projetos.

c) Militncia social: a escola deve ajudar no aprendizado da
construcdo de utopias sociais, porque sdo elas que permitem relacionar
a identidade pessoal com as grandes questBes da humanidade; da
mesma forma deve se preocupar com a formagdo da disponibilidade
pessoal a militdncia capaz de transformar estas utopias em projetos
que mobilizem grandes massas, e em obras que j& iniciem sua
concretizag&o.

4. Socializacdo e producdo de diferentes saberes: O projeto politico
pedagdgico da Escola do Campo, conforme nos aponta Caldart, tem a missao de por em
movimento a sociabilizacdo a fim de produzir diferentes tipos de saberes, ligados ao
mundo da cultura, da arte e da estética; ao mundo do trabalho, da militancia e da luta
social; ligados a0 mundo do conhecimento, os especificos dos processos de
aprendizagem escolar. Deste modo, a Educacdo do Campo “deve incluir em seu debate

politico e pedagdgico a questdo de que saberes sdo mais necessarios aos sujeitos do
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campo, e podem contribuir na preservacdo e na transformacéo de processos culturais, de
relagbes de trabalho, de relagOes de género, de relagcdes entre geragfes no campo”
(CALDART, 2004a p. 48), também debater sobre “que saberes podem ajudar a
construir novas relacdes entre campo e cidade. Além disso, é preciso discutir sobre
como e onde estdo sendo produzidos hoje estes diferentes saberes, qual a tarefa da
escola em relagéo a cada um deles” (CALDART, 2004a p. 48).

Caldart conclui o processo de reflexdo acerca do projeto politico pedagdgico da
Educacao do Campo colocando desafios quanto a ampliacéo da reflexdo aos sujeitos do
campo e, da avaliagcdo (continua), do formato de escola que seja capaz de dar conta das
tarefas indicadas; destacando que precisamos nos dedicar ao estudo de didatica e
metodologias que consigam traduzir esta concepc¢do de escola e este projeto politico

pedagdgico em cotidiano escolar.



CapriTuLO 1
O ESPACO DE SABERES: ESCOLA E COMUNIDADE

E, talvez, a maior sabedoria desse povo esteja em
conviver com as adversidades de seu contexto:
onde a calmaria da natureza é constantemente
ameacada pela economia do grande capital, que
insiste em lhe roubar a terra, seu canto e espaco, e
em negar ao ‘pequeno’ o direito de viver
dignamente. Resistir a esse intenso assédio é uma
demonstracdo de sapiéncia, uma sabia defesa de
seu jeito de viver e de seu espaco de vida
(MACHADO, 2009, p.196).

Neste capitulo buscaremos compreender como se constitui o trabalho
pedagdgico nas Salas Anexas do Ensino Médio, tendo como referéncia as orientacfes
legais para a Educacdo do Campo, a partir do cotidiano de uma escola situada no campo
na comunidade rural de Vila Aparecida (Céceres-MT). Nela, observaremos o cenario
educacional constituido por sociabilidades e percep¢des que por vezes alimentam

aprendizagens, modos de vida, identidades e contradicGes.

Observamos também que a escola € espaco de encontro de diferentes
aspiracdes sociais, dos mais variados setores econdmicos, politicos, religiosos e etc., 0s
quais influenciam na educacdo que acontece na sala de aula. Nesta pesquisa, a0 nos
dedicarmos a especificidade de uma escola situada no campo, empreendemos, em
grande medida, compreender os elementos que conduziram a perda de parcela da
identidade do campo (conforme esbocamos, anteriormente, no capitulo 1), somadas
outras dimensdes que influenciam em termos de dinamica e processo, intermediadas

aqui pelos seguintes questionamentos:

1 - Qual a percepg¢édo da comunidade de Vila Aparecida em relagdo a Educacéo

do Campo e a representacao que se tem das Diretrizes tracadas a Educacdo do Campo?

2 - Quem participa e como se da a participacdo, organizacdo e construcdo do
plano politico pedagdgico e do trabalho pedagdgico voltado as atividades educacionais

do Ensino Médio do campo?
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3 - Em que medida a escola busca direcionar as praticas politico-pedagdgicas
segundo a especificidade da Educagdo do Campo (em termos de metodologias de ensino

e selecdo de contelidos)?

4 - Quais estratégias politico-pedagdgicas priorizadas consideram o conjunto
de principios e de procedimentos instituidos nas Diretrizes Operacionais para a
Educacédo Bésica nas Escolas do Campo?

Destacamos que esta pesquisa ndo tem a pretensdo de apresentar respostas
definitivas as questBes anteriormente apresentadas, mas trilhar possiveis caminhos de
compreenséo, incorrendo risco de apresentar mais indagagdes do que propriamente

respostas.

Sendo assim, as questdes norteadoras dessa pesquisa Nnos orientaram,
metodologicamente, na selecdo e coleta de informacdes no decorrer do trabalho de
campo (por meio da observacao livre e entrevistas semi-estruturadas) e bibliografico. As
informacdes coletadas foram analisadas a partir da decomposicao de contetdo em eixos
tematicos: - Percepcao sobre a educacdo e a vida do campo; - A organizagdo do trabalho
politico-pedagdgico; Indicios do trabalho pedagdgico voltado; a Educacdo do Campo,
conforme explicitamos no capitulo I. Esses eixos nos possibilitaram sistematizar as
informagdes coletadas, bem como expressar de forma adequada e inteligivel as
percepcbes dos sujeitos do campo, motivados por suas aspiracdes, significados e
sentidos enlacados na realidade das Salas Anexas de Vila Aparecida, expressos na
organizacao das préaticas politico-pedagogicas. Desta forma, objetivamos realizar uma
analise sobre as percepcfes e concepcdes educativas no contexto organizativo de uma

escola vinculada ao Distrito de Vila Aparecida.

Diante do exposto, procedemos a andlise dos dados coletados, através da
decomposigdo de contetido (informagdes) coletadas, ciente de que “analisar os dados
qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os
relatos de observacdo, as transcrices de entrevistas, as analises de documentos e as
demais informacdes disponiveis" (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45). Ou seja, “a tarefa de
andlise implica, num primeiro momento, a organizacdo de todo material, dividindo-o
em partes, relacionado essas partes e procurando identificar nele tendéncias e padrdes

relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e padrOes sdo reavaliados,
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buscando-se relacBes e inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado” (idem,
ibidem).

3.1 PERCEPCAO SOBRE A EDUCACAO E AVIDA DO CAMPO

Consideramos a perspectiva de identificar a percepcdo dos membros da
comunidade de Vila Aparecida em relacdo a Educacdo do Campo, de forma a nos
auxiliar, posteriormente, na compreensdo da organizacdo do trabalho politico

pedagdgico das Salas Anexas daquela comunidade.

Nesta atividade, a percepcdo significa identificar as percepcdes dos sujeitos
envolvidos e atendidos pela Educacdo do Campo (comunidade, pais, alunos docentes e
gestores), a partir do discurso corrente, propomos compreender a posicdo dos
entrevistados, baseados nas narrativas relacionadas a educacédo e a vida no campo. Uma
vez realizadas as entrevistas, procedemos a decomposi¢do discursiva em eixos e sub-
eixos tematicos para identificar as formas e relagfes culturais como face de realidades
imediatas estabelecidas na comunidade de Vila Aparecida, identificando as percepcbes
que os sujeitos tém para com o lugar habitado; assim, explicitaremos as multiplas
formas e inter-relagdes em que nos discursos importem a construcdo de processos
historicos e culturais (BOGDAN; BIKLEN, 1994) da educagdo e vida no campo

naquela comunidade.

Antes, porém, cabe assinalar o recente historico da Educacdo do Campo no
Estado de Mato Grosso, conforme explicitamos no capitulo 1. Apesar de o tema se
encontrar ja ha algum tempo na pauta do debate politico (e pedagdgico), pode, em meio
aos discursos, ao rapido olhar, conter estereGtipos e descompassos concernentes ao
nosso campo de pesquisa. As embriondrias reflexdes acerca das dimensfes da Educacao
do Campo, expressas nas percepcdes dos entrevistados, podem, em alguns instantes,
devido ao conteudo das narrativas, ocasionar certo desconforto ao leitor, tendo em vista
que optamos pela manutencdo da originalidade da fala, com a finalidade de garantir a
fidedignidade de concepgdes expressas por seus autores, sem ter com isso, a pretenséo

de expd-los a uma posicédo distorcida ou desmedida.
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Ao indagar os membros da comunidade (pais, alunos, professores e demais
cidaddos da comunidade) sobre qual educacdo atenderia a realidade das vivéncias no

campo, D6 nos mostrou a seguinte posicao acerca da Educacdo do Campo:

Por um ponto o pessoal com mais formacdo até acham bom porque é
uma forma das pessoas permanecer no campo. O pessoal que tem uma
estrutura educacional melhor tem a consciéncia que é boa, porque [até
pouco tempo a educacdo] sé favorecia os grandes fazendeiros. Por
outro lado, tém os alunos, em sua grande maioria essa questdo: eu
quero ir para a cidade, eu quero estudar. Principalmente aqueles que
tém menos condicdo financeira, que ndo sdo donos de um pedaco de
terra, que moram na Vila Aparecida ou sdo empregados em fazendas.
[...] muitos alunos sdo filhos de pessoas que trabalham de diaria para
esses grandes fazendeiros. Entdo o pai ndo quer essa mesma funcéo
para o filho, entdo ele vai procurar recurso onde pensa que tem, que é
0 objetivo contrario da Educacdo do Campo, la na cidade (D6, 2011.
Grifo da autora).

Na narrativa podemos observar que a entrevistada acredita que a Educacdo do
Campo possa contribuir com a superagdo ao quadro de subserviéncia dos trabalhadores
do campo, bem como do estigma do trabalho e educacéo na cidade. No olhar de outra

entrevistada, a situacdo da Educacdo do Campo é apontada da seguinte maneira:

Olha, nas reunides que eu participei isso é coisa nova e a comunidade
quer. Ela sente que vai melhorar! As pessoas sentem que Vvai
melhorar! [...] temos que buscar mesmo esse conhecimento, sobre o
que é uma Escola do Campo. [...] eu creio que os alunos e a
comunidade em si eles querem isso, eles querem uma melhoria, qual o
pai que ndo quer que seu filho estude e tenha conhecimento até para a
lida deles mesmo, para o trabalho deles? (C1, 2011. Grifo da autora).

A entrevistada parece reconhecer a potencialidade da Educacdo do Campo, e
que esta pode lhes trazer melhorias por conta de conhecimentos voltados para a ‘lida’

(trabalho) no campo. Em outra narrativa, a entrevistada argumenta que:

acho que é bom, mas em primeira mao a comunidade precisa conhecer
0 que é Escola do Campo, [...] porque ndés do campo estamos
perdendo a identidade. Eu falo a gente, algumas pessoas, elas ndo
querem ser taxadas do campo, da roca, entdo as vezes quando fala
Escola do Campo véo falar: Ah, ndo! Vo ficar ensinado a fazer horta,
tirar leite. Ndo tem o conhecimento do que é uma Escola do Campo.
Entéo, eu acho que se a comunidade conhecer essa Escola do Campo,
tiver essa compreensdo, ai ela realmente vai querer e vai lutar por isso.
Tudo se déa através do conhecimento, é preciso conhecer para querer,

5 Os entrevistados foram identificados com as letras maitsculas do alfabeto de lingua portuguesa,
utilizando a letra D para docentes e gestores, A para alunos, P para pais e C para a populagdo da
comunidade (pioneiros). Segue as letras um numeral que representa a sequéncia (ordem) dos
entrevistados. Neste caso, D6 € a sexta entrevistada entre os docentes e gestores. Considerando que a
maioria dos sujeitos entrevistados sdo mulheres, serdo denominadas no género feminino (as/os
entrevistadas/os).



95

COmMO que eu vou querer uma coisa se eu ndo conheco, entdo a
comunidade tem que ser informada, ela tem que ter esse conhecimento
sobre a Escola do Campo (C4, 2011. Grifo da autora).

Na narrativa de C4, quando identifica ‘a gente’ confere caracteristica de
coletividade para com aqueles que vivem no campo, ou seja, de identidade comum: os
do campo. A perda da identidade com o campo ¢é assinalada por C4 como algo negativo,
o qual tende a ser assegurada por uma educagdo que busque resguardar tais lagos através
do conhecimento. Nesse sentido, a expectativa do conhecimento tende a superar oS
anseios de C1, assinalados em torno da ‘lida’, caracterizado por C4 em fazer horta, tirar
leite... A expectativa do conhecimento € aclamada no sentido de Ihes oportunizar a
compreensdo e intervencdo segundo as realidades do campo e, nelas atuar. Atuar de
forma a superarem a perda de identidade do campo, bem como os preconceitos sofridos
pelos que vivem no meio rural. Atuacdo que também signifique superar preconceitos,
dentre os quais sinalizados por C4, quando enumera 0s preconceitos vinculados e
interiorizados pelos que vivem no campo, no @mbito de roceiros matutos, ignorantes,
entre outras formas redutoras e pejorativas. Atributos preconceituosos, que segundo
Reck, demonstra o tipo de “visdo construida do homem da mulher do campo? Qual a
visdo que nds temos historicamente do homem do campo? Normalmente, como
preguicosos, ingénuos, matutos, a idéia do Jeca Tatu, o coitado, o atrasado, o caipira...”
(2007, p. 44).

Esses preconceitos que tendem a mascarar ou negar a identidade camponesa
apontada por C4, de certa maneira, torna passiva influéncia na identidade, sentimentos e
vinculos com o campo. Essa situacdo do homem do campo pode ser comparada a
discriminacgdo vivenciada pelos negros, enquanto reconhecedores do seu préprio grupo
étnico, seus tragos culturais, sua historicidade... Portanto, o individuo em relagdo ao seu
grupo, ndo raramente apresenta-se auto-racista, sexista, enfim, ndo tendo uma ideia boa
de si mesmo. O mesmo acontece com 0s homens, as mulheres, as criancas, 0s jovens, 0S
idosos do campo, que repetem as palavras discriminadoras ensinadas a eles (as): se ndo
estudar, vai para roga; ou ainda, se ndo estudar vai para o cabo da enxada. A expresséo
pejorativa “roga”, torna-se também mecanismo de repreensdo, de afastamento que em
determinados contextos e intensidades impdem ponto de vista negativo quanto as
formas de ser e viver no campo, e assim, acabam influenciando na perda de identidade

com 0 Campo.
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A perda da identidade tem sido destacada em diversos estudos realizados em
areas rurais do municipio de Céceres, dentre os quais, Cuyabano argumenta que a
“exploracdo econOmica e titulagdo de terras na regido tém alterado o cotidiano dos
moradores que passam a enfrentar problemas, como a depredacéo dos recursos naturais,
0 empobrecimento social e cultural e, o que é mais grave, a anulacdo de sua identidade”
(2005, p. 17).

Com a questdo da anulacdo da identidade do campo, podemos observar a
geracdo de inimeros preconceitos disseminados no meio rural, onde também podemos

observar iniciativas de resisténcia, conforme a reflexdao exposta por C2, ao declarar que:

ndo conheco sobre a Educacdo do Campo [..]. Falta esse
esclarecimento, sei que existem pessoas que ndo aceitam, [...] tanto
pais, professores e alunos de modo geral. Porque entendem que a
Educacdo do Campo vem para preparar as pessoas para trabalhar na
rogca, como um coitado, como um sofredor (C2, 2001. Grifos da
autora).

Apesar de C2 declarar desconhecer o que seria a Educacdo do Campo, bem
como do conhecimento por ela gerado, anseia uma educacao que supere uma formacéo
(técnica) para o trabalho no campo, mantendo os estigmas e pré-conceitos vinculados
aos trabalhadores do campo, perspectiva educacional por nés conhecida como Educacéao
Rural. Somada as reflexes de C2, a posicdo de D6, de que a Educacdo do Campo teria
a finalidade de contribuir com a superacdo do quadro de subserviéncia dos
trabalhadores, bem como em fortalecer a identidade dos que habitam o campo,
salientado por C4, integram as posi¢cdes de inimeros autores preocupados com as

politicas e praticas pedagdgicas de educacéo escolar gestada pela Educacdo Rural.

As praticas politicas e pedagogicas vinculadas pela Educacdo Rural tém sido
criticadas por desenvolver um arremedo de educacdo, uma extensdo da escola urbana
para o contexto rural, por desconsiderar as alternativas que superem a perspectiva das
praticas de formacdo de cunho compensatorio, pragmatico e instrumentalizador de
educacdo. Diante das instabilidades geradas, Fernandes (2004) diferencia o “modelo
pedagogico ligado a uma tradicdo ruralista de dominag&o, [em outra via, onde] a escola
do campo representa uma proposta de construcdo de uma pedagogia, tomando como
referéncia diferentes experiéncias dos seus sujeitos: 0s povos do campo” (2004, p. 142.
Grifo da autora) como ponto de partida. Desta forma, a Educa¢do do Campo, tornou-se
uma perspectiva educacional duplamente preocupada com a constituigéo da identidade

do campo e com a aprendizagem espelhada na formacdo humana; ou seja, no
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olhar no espelho do que somos e queremos ser; assumir identidades
pessoais e coletivas, ter orgulho delas, ao mesmo tempo em que se
desafia no movimento de sua permanente construcdo. Educar [nesse
projeto] é ajudar a construir e a fortalecer identidades; desenhar
rostos, formar sujeitos. E isto tem a ver com valores, modo de vida,
memoria, cultura (CALDART, 2003, p. 53. Grifo da autora).

O sentido de identidade apontado por Caldart parece aproximar das
expectativas assinaladas por C2, D6 e C4, uma vez que a Educacdo do Campo propde
contribuir com a superacao do quadro de subserviéncia dos trabalhadores, bem como no
fortalecimento da identidade dos que habitam o campo; desta forma, abre espaco aos
“novos sujeitos que se formam e que passam a exigir seu lugar no mundo, na historia;
sabem que podem e devem lutar pelo direito de ser humano, onde estiverem, com quem
ou contra quem estiverem...” (CALDART, 2003, p. 53).

Outras questdes sdo assinaladas por Al, da seguinte forma:

Com essa mudanca do Ensino Médio da Escola Urbana para a Escola
Rural, por um lado eu penso que é a mesma coisa, porque eu estudo la
no barracdo, venho para a escola ‘Buriti’ merendar e fazer educacao
fisica. Mas por outro lado eu penso assim: se mudou, mudou por
algum motivo. Dizem que esse motivo é para melhorar, porque o
dinheiro que vinha era para a Escola Urbana, ndo para Escola Rural, e
nos deviamos fazer parte da Escola Rural. Entdo, eu penso assim: se
mudou, foi para melhorar. Parece até ser impressdéo minha, mas
quando estava na Escola Estadual Prof. ‘Demétrio Costa Pereira’ ndo
mudou nada, ficava tudo igual; agora que passou para a Escola
Estadual ‘Evaristo Henry’ ja estdo falando que vao fazer uma escola
na Vila. Ndo sei o que tem, ta mudando, ai eu penso assim: ah! Entdo
mudou para melhor; eu penso dessa forma, ndo da para entender muito
bem (A1, 2011).

A posicdo critica da discente Al demonstra percepcdo atenta as recentes
mudancas pedagdgicas na gestdo da escola em que frequenta. As mudancas ocorreram
tanto na gestdo das Salas Anexas em Vila Aparecida como nas outras 07 (sete) unidades
de extensdo rural destinadas a oferta de Ensino Médio no municipio de Caceres. Até
dezembro de 2010 as extensdes se encontravam vinculadas a Escola Estadual “Prof.
Demétrio Costa Pereira”, situada na zona urbana e, a partir de 2011, novos
encaminhamentos foram tomados pela SEDUC, instituindo nova estrutura gestora e de
organizacao do trabalho pedagdgico, tendo em vista as especificidades da Educacéo do

Campo.

As Salas Anexas da comunidade de Vila Aparecida foram vinculadas a Escola

do Campo “Mario Duilio Evaristo Henry”, situada a aproximadamente 100 km de Vila
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Aparecida, no distrito cacerense de Nova Caceres (Assentamento Sadia). Contudo, ao
que nos apresenta a mudanca de vinculacdo das Salas Anexas de uma Escola Urbana
para uma Escola do Campo nédo foi objeto de discussdo prévia com as comunidades
envolvidas, conforme exposto por uma das professoras no primeiro dia de aula do ano
letivo 2011. Na ocasido do inicio das aulas, surgiu o questionamento no sentido da
busca por esclarecimento pelos professores, inclusive havia questionamentos por parte
dos alunos sobre a situacdo do atual vinculo de gestdo e vinculacdo da Educacgdo do
Campo. Naquele momento, um dos docentes das Salas Anexas de Vila Aparecida

exclamou:

essa mudanca de vinculagcdo das Salas Anexas ndo foi uma coisa
discutida, nés nao sabiamos, eu fui na Escola “Demétrio” levar os
documentos de vocés e me informaram: professor, agora ndo é mais
com nds, a entrega de documentos agora é la na assessoria, porque
VOCés sdo agora extensdo da Escola Sadia (D7, 2011).

Em outro momento, D7 busca apresentar as novas orientacGes pertinentes a

Educacdo do Campo encaminhas pela Seduc para os alunos da seguinte maneira:

Vocés devem estar se perguntando por que o Estado tomou essa
deciséo de transferéncia das Salas Anexas para a Escola Sadia [Escola
Estadual “Mério Duilio Evaristo Henry”, fica no distrito Sadia]. Tem
um projeto do Governo Estadual, e também do Federal, que valoriza a
Escola do Campo, a discusséo de implantagcdo da Escola do Campo. O
XX, que é uma pessoa de Cuiabd, que mexe com essa parte de
dados, entendeu que as Salas Anexas tinham que estar vinculadas a
uma Escola do Campo e, a Escola Sadia esta vinculada a Educacao do
Campo. Porque, segundo a teoria, na préatica ainda ndo aconteceu, a
Escola do Campo vai receber mais recurso. Os professores tém que ter
uma metodologia diferente. Fazer cursos voltados para a metodologia
do campo. Entdo ha uma discussao que ta ai, imatura, ninguém ainda
sabe se vai chegar em frente. Por conta disso que nés fomos para a
Escola Sadia. Gente, nos professores, ndo estamos medindo esforcos
para que as coisas acontecam bem, nesse ano, nos estamos
trabalhando bastante, sé que estamos encontrando muitas dificuldades
(D7. 2011. Grifo da autora).

D7 parece deixar transparecer em sua narrativa, indicios de que a vinculagao
das Salas Anexas a uma Escola do Campo ndo ocorreu por meio de uma discussédo
democratica. Parece ter sido mais uma daquelas decisbes de gabinete que ocorrem
apenas com a finalidade de cumprir com protocolos ou tirar vantagens do sistema, sem
considerar a discussao e os reais interesses das pessoas envolvidas no processo em cada

localidade. Nas circunstancias de Salas Anexas, seja de uma escola urbana seja de uma

1% Usamos o simbolo XX com a finalidade suprimir a identificacdo do Gestor da Seduc.
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Escola do Campo, o que poderia realmente mudar? Os recursos financeiros
mantenedores da merenda escolar, materiais de limpeza e aporte pedagdgico seriam
agora disponibilizados? Inclusive em percentuais ampliados tendo em vista a
especificidade do campo? Ao que observamos pouco ou quase nenhuma mudanca
aconteceu do novo vinculo das Salas Anexas daquela comunidade, aspecto que fluira

nos depoimentos das demais entrevistadas adiante.

Frente ao desencadeamento das decisGes encaminhadas pela Seduc, D7 deixa a
entender que por enquanto a vinculacdo das Salas Anexas a Educacdo do Campo
ocorreu apenas no papel, conforme podemos observar nessa narrativa: ‘ha uma
discussdo que ta ai, imatura, ninguém ainda sabe se vai chegar em frente’. A narrativa
de D7 parece deixar transparecer um pedido de calma a comunidade escolar de Vila
Aparecida diante da nova possibilidade curricular, pois ‘ninguém ainda sabe se [essa

discussdo] vai chegar em frente’.

A difusdo das discussbes sobre Educacdo do Campo ainda é recente no pais.
Principalmente a reflexdo de uma Educacdo que considere seus sujeitos, seus saberes,
que pensa uma educacdo que tenha sentido e significado social no locus onde vivem. Na
sua recente trajetoria observamos inimeros movimentos de resisténcia, inclusive dentre
0S seus proprios sujeitos. Sujeitos que se encontraram em diversas instancias de
resisténcia, sendo a que mais deu visibilidade e entonacdo foram as lutas geradas pelos
movimentos sociais. Inspirando o desejo de uma educacdo diferenciada. Educacdo para
aqueles que nd&o querem uma escola qualquer, mas o projeto de Educagéo
transformadora e emancipadora, voltada aos sujeitos a vida em sociedade no campo. Do
contrario, se for para termos uma escola nos mesmos moldes da escola urbana (a escola
rural) para que denominar Escola do Campo? Teria, entdo, a funcdo de apaziguar os
movimentos de resisténcia situados no campo? Seria propositura para sitiar as
resisténcias dos que ainda insistem na vida no campo, ao projeto da agricultura familiar

em detrimento ao agronegocio ou ao desemprego na cidade?

Diante da rapidez dos acontecimentos, outras percepg¢bes foram construidas em

relacdo & da Educacdo do Campo, sendo por uma aluna apresentada da seguinte forma:

a Educacdo do Campo é algo a primeira vista muito bonita, mas,
existe ainda muita defasagem, muito sofrimento. Para muitos desses
alunos chegarem até a escola, muitas dessas criangas, desses jovens,
apesar do transporte escolar, precisam andar quilémetros até o ponto
de 6nibus. Acho um absurdo essas criancas, esses jovens chegarem em
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torno das seis horas da tarde, ja é noite, e ter de andar quilémetros a
pé, correndo risco de ser picado por cobra, de ser atacado por onca,
pois existe aqui na regido muitos animais, e ndo podemos matar
porque a lei ndo permite. Mas, a onga pode pegar uma crianca. Entéo a
Educacdo do Campo nédo é o que imaginamos, estd muito distante do
gue queremos [...] ou vimos na televisdo. Nas muitas comunidades [de
Vila Aparecida] tém muitos desses alunos que desistem porque sofrem
muito nessas estradas, passam fome [...] (A5, 2011. Grifos da autora).

Diante das inumeras dificuldades, que vao desde o transporte escolar até o
risco de vida, a que sdo submetidos os alunos, conforme assinalado por A5, outros
posicionamentos convergem ao que C4 identificou enquanto perda de identidade, dadas
as circunstancias da vida no campo e, pela recente chegada de outra perspectiva

educacional, a Educacdo do Campo, despertando o seguinte posicionamento:

no comeco eu fiquei muito preocupado pensando o que seria ensinado,
porque eu quero fazer vestibular e ter uma profissdo na cidade. Mas
hoje vejo que as aulas continuam iguais, 0s mesmos professores, 0
jeito que eles ddo aulas, os conteudos continuam tudo igual (A3,
2011).

Na percepcdo do jovem sobre a Educacdo do Campo, podemos observar
aspiracdes do modo de vida no campo pela urbana, o que parece contagiar grande
parcela dos alunos entrevistados. A posi¢do de A3 parece estar carregada por um misto
de medo e ansiedade. Medo, talvez pelo que a nova perspectiva possa produzir em
termos de ressignificacdo de valores e préaticas, as quais poderiam colidir com atuais
vinculacdes aos valores e estereGtipos da vida urbana. Ansiedade, por vontade
experimentar as possiveis mudancas conduzidas pela nova dindmica educacional
proposta pela Educacdo no Campo e constatar “que o jeito que os professores dao aula
continua tudo igual”. A frente, abordaremos essa questdo da organizagdo do trabalho
pedagdgico nas Salas Anexas de Vila Aparecida, onde atribuimos atencdo ao aspecto
citado por A3, sendo oportuno espaco em que identificamos a dinamica do trabalho

pedagogico, em termos de avancos e de possibilidades.

Frente ao posicionamento assinalado por A3 quanto a implantacdo dessa nova

concepcao de Educacdo, D1 aponta que

para os professores nem tanto, mas para os alunos devem trabalhar
primeiro a questdo do porqué Escola do Campo? Para que Escola do
Campo? Porque tem muitos alunos do Ensino Médio que quando véo
falar em Escola do Campo, eles falam: - estd doido eu ndo quero!
Alguns entendem ainda que a Escola do Campo seja aquela que ensina
a ir la trabalhar, carpir, rocar, aquela coisa toda. Mas, a Escola do
Campo ¢é voltada para que o aluno tenha suporte de sobrevivéncia
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digna ali no campo. Esta faltando impregnar isso nas idéias dos alunos
por que eles ainda tém a idéia de que campo € sofrimento, que o
campo ¢é de muita luta e néo ter resultado nenhum (D1, 2011).

Na narrativa de D1 podemos observar que a docente busca interpretar os
variados olhares e percepc¢des (e vinculos) de Educacdo do Campo pelos habitantes de
Vila Aparecida. D1 demonstra em sua fala as multiplas interpretacdes, inclusive, as
contradicGes entre si, as quais confirmam as narrativas das entrevistadas que
apresentamos até entdo (de A3, C2 e C4), ao explicitar a atracdo que a populagdo do
lugar tem pelo modo de vida urbano, bem como, de manutengéo do preconceito entre a
prépria populacdo do campo sobre seu modo de vida, 0 que nos reporta as implicacfes
no sentimento de ndo pertencimento desses sujeitos ao campo, ressaltado,

anteriormente, por C4.

Ao sentimento de pertencimento, Caldart (2004) demonstra que o projeto
educativo vinculado a Educacdo do Campo visa atar lacos e vinculos sociais com a vida
no (e para 0) campo, a fim de contribuir no desenvolvimento pleno do ser humano que
vive no e do campo, em suas relagdes, em sua humanizacdo, uma educagédo que projeta
insercdo na sociedade que outrora fora excluido. Desta forma, a pedagogia do Campo
“trata-se de combinar pedagogias, de modo a fazer uma educacdo que forme e cultive
identidades, auto-estima, valores, memorias, saberes, sabedoria; que enraize sem
necessariamente fixar as pessoas em sua cultura, seu lugar, seu modo de pensar, agir, de
produzir” (2004b, p. 156). Nessa perspectiva, a Autora (2004) enfatiza a desafiadora
fun¢do da Educagdo do Campo em orientar os projetos educacionais que ‘enraizem’ as
pessoas no campo, desenvolvendo com eles a inclusdo social e dignidade da vida no

campo.

O enraizamento assinalado por Caldart é considerado no sentido de se re-
constituir a identidade com campo, ou seja: “enraizado ¢ o sujeito que tem lagos que
permitem olhar tanto para trds como para frente. Ter projeto, por sua vez, é ir
transformando estes pressentimentos de futuro em um horizonte pelo qual se trabalha e
se luta”. Deste modo, “ndo ha, pois como ter projeto sem ter raizes, porque sao as raizes
que nos permite enxergar o horizonte” (CALDART, 2004b, p. 116) da qualidade de

vida no campo. Assim, a

escola ndo é capaz de enraizar as pessoas porque ndo tem em si
mesma a materialidade pedagdgica necesséria para tanto. Mas a
escola, dependendo das opcOes pedagogicas que faca, pode ajudar a
enraizar ou a desenraizar; pode ajudar a cultivar utopias ou um
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presenteismo morbido. Toda vez que uma escola desconhece e/ou
desrespeita a histdria de seus alunos, toda vez que se desvincula da
realidade dos que deveriam ser seus sujeitos, ndo os reconhecendo
como tal, ela escolhe ajudar a desenraizar e a fixar seus educandos
num presente sem lacos. E se isto acontecer com um grupo social
desenraizado ou com raizes muito frageis, isto quer dizer que estas
pessoas estardo perdendo mais uma de suas chances (e quem garante
que ndo a ultima?) de serem despertadas para a propria necessidade de
voltar a ter raiz, a ter projeto. Do ponto de vista do ser humano isto é
muito grave, € violentamente desumanizador (CALDART, 2004b, p.
116-117).

A acdo pedagogica pautada no reconhecimento da historicidade dos seus
alunos tende a reforcar os lacos de enraizamento humano no ato de se cultivar na
memoria coletiva presente, valores compostos pela religiosidade, festividade, folclore,
habitos e costumes, enfim, ao patrimbnio material e imaterial, presente na histéria da
vida no campo. Trabalhar com valores representa, portanto, identificar uma pedagogia
que busca a constituicdo dos lagos sociais que sustentam um processo de formagéo
humana, que enraizam valores, que geram a mobilidade de uma coletividade “a escola
pode criar um ambiente educativo que recupere, forme e fortaleca os valores
verdadeiramente humanos, e entdo estara efetivamente contribuindo para que o
movimento educativo se produza e reproduza também dentro dela” (CALDART, 2004b,
p. 117-118).

A formacdo dos valores humanos, considera-se a necessidade da agéo
educativa que estimule o processo de reflexdo dos educandos em suas condicdes
culturais, pois “o homem ¢ um ser de raizes espaco-temporais. [...] Quanto mais for
levado para refletir sobre a sua situacionalidade, sobre seu enraizamento espaco-
temporal, mais ‘emergira’ dela conscientemente ‘carregado de compromissos com a sua
realidade” (FREIRE, 1979, p. 35). Nesse sentido, para o reconhecimento social requer
da acdo educativa que se estabeleca uma relacdo dialética com o contexto de seus
educandos e, na medida da qualidade da reflexdo sobre as suas condigbes espaco-
temporais maior seria a ampliacdo do enraizamento critico dos povos do campo sobre o
seu ambiente. A pratica de enraizamento torna-se, portanto, um dos principais desafios

pedagdgicos vinculados a emancipagéo no contexto da Educagdo do Campo.

Na narrativa de D1, citada anteriormente, em que a entrevistada considera as
potencialidades da Educacdo do Campo, apesar da dificuldade de expressa-las, podemos

deduzir percepcao de possibilidades voltadas para o fortalecimento e valoragéo da vida



103

no campo, onde 0s sujeitos se tornem protagonistas de sua histéria; aspecto exposto por
D4, da seguinte forma:

Eu ainda ndo conheco a fundo a Educacdo do Campo, mas, eu acho
que é valido, que é bom. N&s estamos no campo. Nés temos que
valorizar o campo e a Escola do Campo é adequada para nos. Ela
precisa ser diferenciada em algumas coisas com rela¢do as escolas
urbanas. Entdo eu acho que vou me aprofundar com relagdo a Escola
do Campo. E acho que a nossa Escola tem que ser do Campo, a
comegar pelos recursos que Sd0 maiores e com isso pode ter
melhorias, porque nds do campo também temos esse direito. Muita
gente fala que o povo do campo, o povo da roca ndo liga para nada,
nés também temos direito de ter uma escola bem estruturada,
equipada, bonita, limpa e confortavel para os alunos (D4, 2011).

A percepcdo dos direitos a educacdo com qualidade é aclamada pela
entrevistada, afirmando a necessidade de equiparacdo com a qualidade da estrutura
fisica das escolas urbanas, bem como, o direito da especificidade reconhecida pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9.394/96), os quais foram ampliados com
a formalizagéo dos direitos dos povos do campo por meio das Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, conforme contextualizamos no capitulo
I, onde a legislacdo em vigor reconhece o direito de atendimento a diversidade dos
povos que vivem no e do campo. Reconhecimento que tem sido negligenciado pelo
Estado, e por vezes, sinalizado por “politica educacional ou de projeto pedagdgico
especifico, [...] feito para o meio rural e muito poucas vezes com os sujeitos do campo”
(CALDART, 2004b, p. 151); nestes termos, ndo reconhecendo os trabalhadores e as
trabalhadoras do campo como sujeitos da politica e da pedagogia. Esses enredos
historicos “marcam profundamente a constru¢cdo ou a ndo-construgdo do sistema
educativo, de politicas educativas, de garantias de direitos, especificamente do direito a

educacdo. Marcam a prépria escolarizacdo e a escola” (ARROYO, 2006, p. 104).

As narrativas dos docentes, pais, alunos e demais membros da comunidade de
Vila Aparecida evidenciaram uma percepcdo atenta e cuidadosa em relacdo as
mudancas que vem ocorrendo com a vinculacdo das Salas Anexas em Vila Aparecida a
uma Escola do Campo. Embora as discussdes relacionadas a Educagdo do Campo
tenham surgido recentemente na comunidade, percebermos o interesse na maioria da
populacdo entrevistada em aprofundar os conhecimentos sobre os principios e 0s
procedimentos desse Projeto Educacional. Algumas narrativas acreditam na
potencialidade da Educacdo do Campo como uma possibilidade de reconhecer e

fortalecer os direitos dos cidaddos que vivem no e do campo ao contrapor a Educacgéo
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Rural que ‘favorecia os grandes fazendeiros’, bem como do efeito da importagdo da
educacao oferecida nas escolas urbanas. Percebe-se também, a Educacdo do Campo
como uma forma de fortalecimento de identidade para com o campo, embora tenham

suscitado algumas feicBes pejorativas em relacdo a vida e ao labor que o campo produz.

Percebemos também, a mobilidade, a dinamicidade e a reflexdo que a
discussdo sobre Escola do Campo tem gerado na comunidade, conforme relata Al
“agora [...] ja estdo falando que vao fazer uma escola na Vila”. O comentario tem sido
acrescido nas aspiracdes da comunidade o desejo de melhoria da merenda, do transporte
escolar, das estradas entre outras. Reflexdo que acompanha constante questionamentos
pelos entrevistados, a0 mesmo tempo em que se ampliam as duvidas em rela¢do a nova
configuracdo da organizacdo do trabalho pedagdgico gestado pela Escola do Campo,
aspectos que dedicaremos esforcos na secdo seguinte, onde procuramos expor as
nuances relativas a organizacdo e operacionalizacdo do trabalho pedagdgico nas Salas
Anexas de Ensino Médio de Vila Aparecida; considerando inclusive, a relagdo
estabelecida com as Diretrizes tracadas para a Educacdo do Campo, identificando em
que medida as Diretrizes sdo incorporadas, ou quais praticas politico-pedagogicas sdo
interpretadas segundo a especificidade da Educacdo do Campo em termos de conteddos
e metodologias.

3.2 AORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NA ESCOLA

Pretendemos, neste eixo tematico, compreender a forma de organizacdo do
trabalho pedagdgico desenvolvido nas Salas Anexas de Ensino Médio na comunidade
de Vila Aparecida. Essa apreensdo se embasa nas reflexdes de Freitas (2009, p. 94),
indicando o estudo da Organizacdo do Trabalho Pedagdgico em dois niveis, a saber: a)
como se da o planejamento e a organizacéo trabalho pedagdgico e, b) como é que se
desenvolve e que caracteristicas sdo predominantes em sala de aula; aspectos a serem
analisados de forma conjunta a fim de compreendermos a organizagdo do trabalho
pedagogico em uma dimensédo de totalidade, incluindo a organizacgdo global do projeto

da escola.

Observando as orientacGes de Freitas (2009), almejamos no transcorrer da
exposicdo, levantar, nas situacbes pontuadas pelas entrevistadas, evidéncias de

organizacdo do trabalho pedagdgico no &mbito da sala de aula e seu contexto de Salas
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Anexas. Através das situacdes assinaladas (pelas entrevistadas) procuramos identificar
as marcas do trabalho pedagdgico, as quais foram reunidas em eixos tematicos,
construidos tomando por base trés elementos considerados relevantes por Machado

(2009, p. 201), a construcdo, execucao e avaliacao.

Por construcdo “implica pensar ‘0 que’ sera trabalhado (conteudos) e por
execucdo ‘como’ (metodologia)” e ‘para que’ (finalidades) (MACHADO, 2009, p. 201).
Desta forma, por construcdo objetivamos detectar o que foi assinalado enguanto
trabalho pedagdgico em termos de definicdo de conteudos e seus vinculos com o Campo
e com os principios estabelecidos na Resolucdo CNE/CEB 1/2002; por execucéo, as
metodologias utilizadas para desenvolvé-los ou colocé-los em pratica.

Optamos por apresentar a questdo da avaliacdo para refletirmos as finalidades
da organizacdo do trabalho pedagoégico voltado a Educacdo do Campo. Interpretar as
finalidades significa, para noés, compreender os vinculos de Educacdo do Campo com as
atividades educacionais que os docentes realizam, ou seja, “’para que’ [enquanto]
(finalidades)” (MACHADO, 2009, p. 201). Assim, nos valemos da avaliacdo para
refletir sobre os niveis de aproximacdo com a formacdo dos saberes do campo,
entendendo-a enquanto dimensdo vinculada a manifestacdo do trabalho pedagdgico no

referido espaco educacional, que perpassa todo o processo do trabalho pedagdgico.

Reiteramos que a organizacdo do trabalho pedagdgico voltado a Educacdo do
Campo abrange um conjunto de procedimentos e “principios filoséfico, politicos, e
epistemoldgicos definidores de normas e acOes escolares, se apresentando como
condicdo de sustentacdo das relacdes estabelecidas entre os sujeitos que integram o
universo escolar (MACHADO, 2009, p. 200). Procedimentos explicitados pela
Resolucdo CNE/CEB 1/2002, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Basica nas Escolas do Campo, orientando a vinculacdo da Escola do Campo as praticas
e questdes inerentes a realidade do campo; considera ainda: a temporalidade, os saberes
proprios dos estudantes, a memoria coletiva, a rede de ciéncias e tecnologia, 0s
movimentos sociais, 0 exercicio da cidadania, a justica social, a solidariedade, o didlogo

entre todos, a universalizagdo de educacdo bésica, entre outros.
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3.2.1 A CONSTRUCAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Dentre os valiosos instrumentos educacionais, verificamos o destaque do
Projeto Politico Pedagogico escolar (PPP), pois, orienta encaminhamentos voltados a
construcdo e execucao organizacional das praticas politico-pedagdgicas. Desta forma,
buscamos reconhecer os elementos utilizados no PPP ao indagarmos docentes, gestores,
pais de alunos e alunos sobre o conhecimento da existéncia do PPP das Salas Anexas; se
eles tiveram acesso ao Projeto e; se participaram do processo de discussdo, de

elaboracdo e da avaliacdo do mesmo. A entrevistada D3 fez a seguinte observagao:

Dizem que o PPP da escola estd sendo feito, eu particularmente ndo
estou fazendo parte dessa discuss@o. N&o sei por que eu ndo tive
acesso ainda a essa discussdo. Tem muitas coisas que eu nao estou por
dentro ainda; por eu estar comegando agora (D3, 2011).

A entrevistada declara que o PPP se encontra em processo de construgéo e
demonstra certo desconforto por ndo estar fazendo parte desse processo de construcéo.
Todavia, apresenta indicios de possibilidade de integrar “essa discussdo”. A entrevistada
justifica a sua auséncia nas discussdes pelo fato de estar atuando recentemente nas Salas

Anexas de Vila Aparecida.

No tocante a participacdo no processo de discussao e elaboracdo do PPP, Al e

P2 afirmaram:
N&o sei te dizer (A1, 2011).

nunca participei [...] da elaboracdo do projeto da escola, a gente ndo
participa, a gente fica sempre de fora (P 2, 2011. Grifo da autora).

A posicdo de desconhecimento e ndo participa¢do no processo de discussao e

elaboracéo do PPP segundo D3, Al e P2 também é confirmada por D6 ao afirmar que:

acho que deve ter [o PPP], porque eles falaram esse projeto e o Plano
de Ensino anual das disciplinas a ser trabalhadas que esta no PPP da
escola, mais eu ainda néo tive acesso a ele ndo (D6, 2011. Grifo da
autora).

D6 informa ja ter ouvido falar da existéncia do PPP; contudo, afirma que néo
teve acesso ao documento. Posi¢cdo unanime entre as demais entrevistadas quanto a
negativa de conhecimento ou a participacdo da construcdo do importante instrumento
condutor organizativo das préaticas politicas e pedagdgicas nas Salas Anexas de Vila

Aparecida.
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No contexto em que as entrevistadas declaravam ndo ter conhecimento ou
participacdo na construgcdo do PPP, nos revela um modelo centralizador de organizar a
as atividades escolares. Observamos que para a germinacdo e enraizamento da Escola
na feicdo da Educacdo do Campo, cresca e produza bons frutos, que de fato, seja
fertilizada (pensada) pela producdo coletiva de professores (sempre plural), de pais, de
alunos, pelo sentimento comunitario que une 0s movimentos sociais, organizagdes dos
trabalhadores do campo. Desta forma, o “desafio que temos, como sujeitos que colocam
esta ‘bandeira em marcha’, é de abstrair das experiéncias, dos debates, das disputas em
curso, um conjunto de idéias que possam orientar o pensar (especialmente dos
educadores) sobre a préatica da classe trabalhadora do campo” (CALDART, 2004b, p.
17), e que, sobretudo, “possam orientar e projetar outras praticas e politicas de
educacdo. Por isso, esse é um trabalho que sera tanto mais legitimo quando realizado de

modo coletivo” (Idem, Ibidem).

Deste modo torna-se sem sentido buscar reflexdes em um referencial
constituido por outros sujeitos, em outros espacos, que podem estar distante das
aspiracdes da referida comunidade, o que a priori, afronta a Resolucdo CNE/CEB

1/2002, a qual aponta que a

escola do campo é definida pela sua vinculacdo as questdes inerentes a
sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos
estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais
em defesa de projetos que associem as solugBes exigidas por essas
guestdes a qualidade social da vida coletiva no pais (BRASIL, RES.
n°01/2002, p. 1).

Afrontamento também presente nas reflexdes de inimeros autores que criticam
0s PPP’s construidos com a mera finalidade de cumprir protocolos burocréaticos, ndo
sendo tomado como objeto de discussdo coletiva. Contraria, portanto, aos principios
basilares do PPP, ao eliminar a participacdo dos sujeitos das discussGes que visam a
constituicdo do importante instrumento politico pedagdgico. Ao que observamos em
campo, os referenciais que conduzem o trabalho pedagdgico foram substituidos pelos
planos de ensino. Todavia, os planos de ensino parecem insuficientes na tarefa de
substituicdo do Projeto politico pedagdgico, uma vez que o PPP “vai além de um
simples agrupamentos de planos de ensino e de atividades diversas. O projeto néo é algo
que é construido e em seguida arquivado ou encaminhado a autoridades educacionais

como prova do cumprimento de tarefa burocratica” (VEIGA, 1995, p. 12-13); mas,
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como projeto politico pedagdgico que requer planejamento, estudo e avaliagdo num
processo permanente de discussédo e reflexdo de todos os envolvidos no processo

educativo escolar, pois diz respeito as finalidades educativas e pedagdgicas.

Observando a Resolucdo CNE/CEB 1/2002, no sentido de instrumentalizar a
organizacdo do trabalho pedagdgico da Escola do Campo, indagamos ao grupo de
professores entrevistados, se ao elaborarem o plano de ensino, observaram as
orientagdes contidas na referida Resolucdo e na especificidade das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Neste sentido, D4 exclamou:

[...] ainda ndo tive a oportunidade de estar lendo, aprimorando. N&o
conheco essas Diretrizes. E importante a gente, como Escola do
Campo, ter esse conhecimento. Ela ndo é trabalhada na faculdade e
depois a gente se ocupa tanto com as aulas, com o0s planos de aulas,
com a correria do dia a dia que a leitura fica meio que de lado. Isso
tem que ser um ponto a ser colocado na formagdo continuada, no
inicio do ano, estudar as Diretrizes da Escola do Campo. Agora com
essa pergunta eu fiquei assim [pausa reflexiva]. Eu tenho que
conhecer! Eu estou no campo, entdo eu acho que a gente precisa ter
essa dedicacdo maior, realmente, porque se a gente quer ser Escola do
Campo, nds temos que conhecer a Escola do Campo, para que a gente
melhore também essa Escola do Campo e bom procurar saber (D4,
2011. Grifo da autora).

D4 declara desconhecer as Diretrizes, inclusive, pondera que o tema deve fazer
parte da formacéo continuada. Observamos também uma angustia reflexiva por parte da
entrevistada com a pergunta, parecia que a medida que buscava respondé-la,
interrogava-se aflitamente por ndo conhecer as Diretrizes da Educacdo do Campo,
tentando responder para si: “eu tenho que conhecer, eu estou no campo |[...] a gente quer

ser Escola do Campo”.

Ao perguntarmos por que a tematizacdo das Diretrizes ndo esta incluida na

formacéo continuada a D3, obtivemos a seguinte resposta:

Eu ndo tenho conhecimento dessas Diretrizes. Estamos fazendo uma
formag&o continuada no CEFAPRO" e a cada encontro a gente estuda
um contetdo, discute esse tema, mais € amplo, ndo é especificado,
tipo assim, voltado para as diferentes disciplinas, (&reas de
conhecimentos). E um tema que encaixa todas as disciplinas. Pelo
menos enquanto eu estou & as Diretrizes ndo foram trabalhadas ainda,

O entrevistado faz referéncia ao Centro de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educagdo
Basica (CEFAPRO), 6rgdo descentralizado da Secretaria do Estado de Educacdo (SEDUC) com a
finalidade de desenvolver curso de formagdo continuada em servigo aos servidores do Estado, na area de
Educacdo. Atualmente, a unidade do CEFAPRO responsavel pelas atividades de formagdo continuada
esta sediada, em Caceres, o qual possui profissionais dedicados ao auxilio pedagdgico as escolas e Salas
Anexas do campo.
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SO se esse estudo aconteceu antes ou se ainda vai acontecer (D3,
2011).

A entrevistada alega ndo ter tido contato com as Diretrizes nos momentos de
formacéo continuada que fez no CEFAPRO. Observamos que os professores participam
tanto da formacédo continuada no referido Centro, quanto nas reunides pedagdgicas que
realizam esporadicamente entre professores das Salas Anexas do Distrito. Nos
encontros realizados na Vila, ndo tiveram acesso ao historico das discussoes, todavia no
periodo de realizacdo da pesquisa de campo, tivemos a oportunidade de acompanhar
algumas discussdes nos encontros de formacgdo continuada na comunidade. Nos
encontros, a Educacdo do Campo foi pontuada de forma abrangente, exposta com

muitas dividas, anseios e receios.

Observamos que os temas abordados nos encontros tomava como referéncia a
formagéo continuada (de Educacdo do Campo) oportunizada pelo CEFAPRO na cidade
de Céceres aos docentes daquela Instituicdo. Ao entrevistarmos, no CEFAPRO, a
responsavel pela formacgdo continuada dos professores das escolas do Campo, esta
afirmou que o programa de formacdo vem sendo realizado de forma efetiva nos ultimos
trés a quatro anos. Informou-nos que as tematicas discutidas nos encontros sao
selecionadas pelos Professores Formadores do Centro a partir das Orientagdes
Curriculares da Educacdo do Campo, e que procuram ouvir a opinido dos professores na
definicdo das tematicas. Todavia, ndo nos revelou quais aspectos ou questbes foram

tematizadas nesses encontros.

A pesquisadora, ao estar presente em algumas das reunides em que os docentes
das Salas Anexas realizavam a formacgéo continuada (e em encontros nos corredores),
observou que eram muito frequentes as indagacgdes do tipo: o que € e como é trabalhada
a Educacdo do Campo, o que devemos fazer e qual sua finalidade, dentre outros
questionamentos. Nesses instantes que observei muita angUstia e apreensdo. Angustia
por desconhecerem a plenitude da modalidade educativa que ali se iniciava; apreensao,
pois, alguns demonstravam afinidade com o Projovem Campo, que acontecera

anteriormente.

Na ocasido, frente aquela situacdo, pairaram indagacdes sobre a formacéo
continuada desenvolvida pelo CEFAPRO, bem como diante da lacuna do PPP;
indagando-nos: em que medida esta sendo realizada a formacéo continuada voltada a

Educacgdo do Campo? Que temaéticas estdo sendo trabalhados? Qual é a contribuicéo real
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da formacdo em termos da organizacdo do trabalho (politico) pedagdgico de Educagao
do Campo?

Ao observamos 0s embates e organizacdo do trabalho pedagogico pelos
docentes nas Salas Anexas, consideramos que a Formacdo Continuada, em servico, seja
um importante instrumento na construcdo do trabalho pedagdgico e qualificador da
Educacdo do Campo; todavia, a realizacdo da valiosa atividade demonstra ser recente
entre os docentes de Vila Aparecida. Assim, no momento seguinte, buscamos identificar
os reflexos da formacao continuada no trabalho pedagdgico nas Salas Anexas em Vila

Aparecida.

Na busca por identificar quais referenciais ou Diretrizes sdo utilizadas pelos

docentes na realizacdo dos planos de aula, D6 afirma utilizar:

as Diretrizes do Ensino Médio, sim. As da Educagdo do Campo, néo.
Até porque a escola ndo era Escola do Campo, agora nao sei se esse
ano fizeram alguma revisdo, se fizeram, eu ndo fui convidado a
participar (D6, 2011).

A possivel tensdo assinalada por D6 ao justificar a op¢do das Diretrizes de
Ensino Médio em detrimento as da Educacdo do Campo, marca o momento histérico
educacional em Vila Aparecida. Momento histdrico que vivenciamos, oportunizado pela
presente pesquisa, marcado por tensdes geradas por nova perspectiva educacional que
nos traz indicios de transitoriedade. Tensdo ‘visivel’, quando anteriormente, buscamos
investigar as percepcdes sobre a Educacdo e a vida do Campo, onde o0s sujeitos
demonstravam diferentes aspiragdes/impressoes sobre a perspectiva de vida no campo e
atracdo pelo modo de vida urbano. Desta forma, a transitoriedade tende a gerar um
misto de desconforto e de ansiedade diante da Educacdo do Campo que abrange toda

comunidade.

Quanto a afirmativa de D6, que diz incorporar elementos das Diretrizes do
Ensino Médio em seu plano de aula, a entrevistada ao ser indagada em quais aspectos
utiliza, hesitou em responder. Demonstrou, portanto, utilizar-se dos livros didaticos de
Ensino Médio para compor o planejamento, argumentando que 0s mesmos haviam sido
aprovados pelo MEC por referendar as Diretrizes do Ensino Medio. Indicios de
multiplas fontes na elaboracdo dos planos de aula também estiveram presentes no

discurso de D3.

Eu ndo tinha nocdo nenhuma de que matéria trabalhar, e como
trabalhar com os alunos. Eu estava seguido a sequéncia dos livros
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didaticos nas primeiras aulas [...]. Quando eu elaborei 0 meu plano de
ensino, eu utilizei o plano anual que tive acesso, os livros didaticos
que eu tinha, o material do Projovem®, a experiéncia que eu tenho e
mais alguns materiais que eu ja tinha produzido, aproveitei para estar
enriquecendo o trabalho (D3, 2011. Grifo da autora).

A incorporagdo de diferentes ‘materiais’ disponiveis também foi observada no
plano de ensino de D6, onde notamos, em destaque, dois conceitos norteadores do

aprendizado oriundos dos Parametros Curriculares para o Ensino Médio, a saber:

- Contextualizacdo: visa a retirar o aluno da condicéo de expectador
passivo, estabelecendo relagéo entre o que ele aprende na escola e a
sua vida (seu corpo, seu cotidiano, as praticas politicas, culturais e de
comunicacao da sociedade em que vive, etc);

- Interdisciplinaridade: visa proporcionar que se inter-relacionem
conhecimentos e que estes produzam um novo conhecimento, mais
amplo, sem, entretanto dispensar a especificidade de cada disciplina
(D6, Plano de Ensino. 2011).

Os conceitos presentes no planejamento de ensino de D3, também se fazem
presentes, com algumas alteragdes, no planejamento de D4 e D6. Na sequéncia dos

conceitos, seguiram os seguintes objetivos:

- Desenvolver as capacidades dos educandos, para que eles possam
compreender os conceitos basicos das ciéncias da natureza em forma a
contextualiza-la com o seu cotidiano;

- Formar sujeitos de plena cidadania e de consciéncia critica capazes
de produzir, compartilhar e transformar os conhecimentos adquiridos

L]

- Favorecer o aprendizado dos alunos, seu crescimento e rendimento
escolar de acordo com a sua realidade (D3, D4 e D6, Plano de Ensino.
2011).

Para dar conta dos objetivos, os docentes propuseram, em termos de
metodologia, formas de “incentivar os educandos nos saberes de competéncia e
habilidades técnicas e préaticas atraves de relacdo entre aulas expositivas e dialogadas de

acordo com a caracteristica do campo” (idem, ibidem); desenvolvidas por meio de:

1. Textos complementares;

8programa Projovem Campo Saberes da Terra, criado pelo Ministério da Educagdo. O objetivo deste
Programa seria atender jovens agricultores familiares com idade entre 18 a 29 anos, residentes no campo,
que saibam ler e escrever e ndo tenham concluido o Ensino Fundamental. O curriculo é o grande
diferencial do programa procura trazer para a sala de aula as reais necessidades dos estudantes
agricultores/as familiares, e promover um didlogo entre as areas de conhecimento e os saberes populares
presentes na realidade dos estudantes. A metodologia de trabalho se pauta na pedagogia da alternancia,
trabalhando um tempo na escola e um tempo na comunidade.
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Atividades complementares e extraclasses;
Seminarios e debates;

Aula-campo;

Oficina, pesquisa e experiéncias;

Filmes de acordo com os temas;

N o ok~ w DN

Jogos, brincadeiras, leituras, discussdes e teatros (D1,
D3, D4 e D6, Plano de ensino. 2011).

Apesar de reiteradas afirmativas das docentes de que desconheciam as
Diretrizes, podemos observar a busca pedagdgica voltada ao atendimento da
“caracteristica do campo”, através de atividades complementares ¢ extraclasse, debates,
aula-campo, dentre outras. Assim, € possivel perceber a partir dos objetivos e
metodologia utilizados, relativa aproximacdo com os principios pedagdgicos da
Educacao do Campo, observando-se indicios de que almejam atividades que favorecam
a aprendizagem dos educandos através de didatica contextualizada (aula-campo e
atividades extraclasses), ou seja, a realidade proximal. Assim, um dos principios
basilares da Escola do Campo estaria na relagdo das atividades educacionais com a
realidade proximal do campo, contendo além dos elementos da geografia local, também
de sua historia, e demais elementos socioculturais presentes na vida cotidiana desses

sujeitos.

Observamos o envolvimento dos Docentes das Salas Anexas nas atividades
socioculturais de Vila Aparecida, a exemplo da organizacdo da Festa da Banana,
atividade realizada conjuntamente com o Sindicado dos Trabalhadores Rurais e demais
membros da sociedade civil organizada. Na Festa, ao observarmos as atividades
realizadas por docentes e alunos, percebemos que buscaram ressaltar os elementos
culturais (e religiosos) presentes no cultivo da banana, os pratos tipicos feitos com a

iguaria, enfim, a importancia do principal produto da agricultura local.

A escola, por estar no centro da vida religiosa (uma vez que funciona no
barracdo da Igreja), também oportuniza espaco para deliberar sobre as questfes que
afligem a comunidade, sendo que os docentes assumem a funcdo de interlocucdo na
ocasido de reunides. A participacdo dos docentes em atividades socioculturais, até
mesmo politica, € intensa. Essa participacdo ou atuacdo parece que nao sao percebidas
enquanto extensdo da atividade de docéncia, aspecto integrante de pressupostos da
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Educagdo do Campo descritos anteriormente por Caldart (2004). Quanto a extensdo da
Educacgdo do Campo é assinalada por D1 da seguinte forma:

Olha, agora com essa questdao de implantacdo da Educacdo do Campo
é gque estamos mais voltados para essas orientacfes. Mas, para ser
sincero, a gente ndo trabalhava com essa questdo, essas Diretrizes, até
porque para nos, essa Escola do Campo, é uma coisa nova (D1, 2011).

A alegacédo de que as Diretrizes de Educagdo do Campo sejam uma novidade,
de alguma forma permeou as narrativas dos demais entrevistados. Novidade ou
indefinicdo, que parecem ter sido produzidos por lacunas em uma série de
circunstancias ligadas a historica negligéncia pelo poder publico as Salas Anexas e/ou
ao entendimento desta modalidade de educagdo como extensivo da educagdo urbana.
Assim, descreveram nas entrevistas, o quadro da insipiente cobertura do direito a
Educacao de qualidade do Campo por parte de politicas publicas educacionais, as quais
abrangem tanto a formacao inicial, quanto na formacao continuada dos profissionais que

ali atuam.

Em se tratando da formacdo de educadores para atuarem em Escolas do Campo
Antonio Munarim®® (2006) argumenta a necessidade de se efetivar o ‘Plano Nacional de
Formacgao de Educadores do Campo’, instituindo nas estruturas do Ensino Superior e

Médio a Formagcdo Inicial de educadores do campo, considerando

o perfil do profissional demandado pelas escolas do campo, um perfil
coerente com a nova perspectiva de Educacdo do Campo que vem
sendo construida. Tem-se a certeza, apenas de que, tal formacao deve
assentar-se em principios universais ja consagrados no setor das
ciéncias da educacdo, e que leve em conta que 0 campo € constituido
de especificidades que ndo podem ser ignoradas nos processos
educativos, mais que isso, essas especificidades somente estardo
presentes se o professor tiver tido formagdo adequada (MUNARIM
2006, p. 25).

Continuando essa reflexdo, Munarim aponta a necessidade de “uma forte
agenda de formacdo de educadores que implante, uma nova dindmica na organizagéo
escolar” (MUNARIM, 2006, p. 25), no sentido de se levar em conta 0s multiplos e

complexos elementos presentes nas Escolas do Campo.

Dessa forma, “grandes desafios sdo colocados para a educacgdo do campo, além
das questdes de definicdes de politicas publicas que assegurem condi¢des para a efetiva
aplicagdo da Resolucdo n°. 1/2002 CBE/CNE” (MACHADO, 2009, p. 198). Um desses

9 Coordenador-Geral de Educacdo do Campo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade do MEC em 2006.
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desafios consiste em como “traduzir para a pratica cotidiana das escolas essa concepgéo
educativa, ou seja, como organizar pedagogicamente a escola, como um dos pilares
dessa educacdo, de modo que os objetivos de formacao dos sujeitos do campo sejam

alcancados” (idem, ibidem).

Observando as questdes pontuadas, buscamos, a seguir, trazer visibilidade aos
meios de encaminhamento da organizacdo do trabalho politico pedagdgico,
identificando o seu modo de execucdo, ou seja, 0s encaminhamentos metodoldgicos

voltados para o ensino-aprendizagem nas Salas Anexas de Vila Aparecida.

3.2.2 OSCONTEUDOS E AS METODOLOGIAS DE ENSINO IMPLEMENTADAS

Observamos que a organizacdo do trabalho pedagogico envolve de forma
interativa, a construcdo e execucdo do projeto politico-pedagogico, o que implica
considerar, neste espago, ‘o que’ sera trabalhado (conteudos) e ‘como’ (metodologia).
Anteriormente, buscamos identificar que elementos os docentes e gestores das Salas
Anexas consideravam para sistematizar o PPP e planos de ensino. Identificacdo que nos
revelou uso de diferentes ‘materiais®® pelas docentes, com a sobreposicdo de plurais
referenciais para organizar o trabalho pedagdgico. Dadas as circunstancias de utilizacdo
de multiplas fontes, buscamos identificar qual predomina, através de seus contetdos, de
forma a compreender a sua consisténcia metodoldgica e vinculos com a Educagdo do

Campo.

Nesse sentido, ao indagarmos D6 sobre quais contetdos achava que deveriam

fazer parte do curriculo de uma Escola do Campo, a docente nos respondeu que:

Inclusive, no inicio desse ano, eu até questionei para o Prof. Y: “mas e
ai e os contetdos como vao ser postos? De forma diferente ou ndo?
Como que é? E somente o nome de Educacdo do Campo? Como fica
esse negocio?” Os alunos também ficaram preocupados, porque eles
perguntaram: “e ai professor, como fica os conteudos? Eu ndo quero
ficar no campo, eu quero fazer um vestibular”. Eu falei “calma gente a
escola tem que atender os dois objetivos. Se formar totalmente voltado
para o campo vai ter evasdo também”. Inclusive, uma mae de aluno
falou: “olha se for essa questdo de Escola do Campo eu vou mandar o
meu filho para a cidade”. Nessa discussdo tem que tomar certo

% Materiais e a forma com que os entrevistados identificaram a origem dos referenciais com os quais
realizavam o PPP e Plano de Ensino. Entre os materiais citados, se destacam os referenciais do Projovem,
as Diretrizes do Ensino Médio e o livro didético.
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cuidado porque uns tem um objetivo e outros tém outro objetivo com
os estudos (D6, 2011).

Podemos observar que a entrevistada apresenta dupla preocupacdo: com a
chegada de outros conteudos atribuidos a Educacdo do Campo e, com a resposta de
insatisfacdo pelos membros da comunidade. Assim, D6 parece reproduzir 0S
questionamentos de rejeicdo por parte dos alunos e de pais em relagdo a possivel
mudanca dos contetdos a serem desenvolvidos na estrutura curricular das Salas Anexas.
Encoberto pela possivel rejeicdo, o peso a favor do modo de vida urbano tende a
influenciar de forma desfavoravel na balanca que comporta os fazeres politicos
pedagogicos do Ensino Médio. A expressdo: ‘Eu ndo quero ficar no campo, eu quero
fazer um vestibular’, a estes podem significar o Ensino Médio enquanto trampolim para
0 vestibular e porta de saida do campo; neste contexto maior estenderia a desafiadora

atuacdo da Educagéo para o Campo.

Todavia, a perspectiva da Educacdo do Campo néo assinala a exclusividade da
vida no Campo, pois, entende que o educacional deva considerar as plurais formas de
viver, inclusive no urbano. Nesse aspecto Caldart (2004a) e Machado (2009) discutem
que a construcdo de um projeto e uma pratica de Educacdo do Campo tem a sua
particularidade, o vinculo com a formagdo dos sujeitos sociais do campo, mas sem
deixar de considerar os principios da formac&o integral, a dimensdo da universalidade
dos modos de vida. Assim, a Educacdo do Campo se preocupa com a formacdo dos
povos gque vivem no e do campo e, ainda, mais amplamente com a formacdo humana em
sua totalidade, aproxima-se, portanto, da perspectiva assinalada por D6 de que a “escola

tem que atender os dois objetivos”.

A docente também parece demonstrar preocupacdo em relacdo a metodologia
de trabalho e aos conteidos a serem desenvolvidos nas Salas Anexas ao questionar o
coordenador: ‘mais e ai € 0s conteddos como vao ser postos? De forma diferente ou
ndo? Como que é? E somente 0o nome de Educacio do Campo? Como fica esse
negocio?’. Se por um lado, nas interrogagdes, pode se perceber o quanto ¢ urgente e
necessaria a inser¢cdo da formacdo continuada, com discussGes pontuais sobre a
organizacdo do trabalho pedagogico na Escola do Campo; por outro, gera duvidas
quanto ao atual desdobramento dos conteudos.

De forma que pudessem ter o posicionamento discente, elaboramos a mesma

pergunta feita a D6, aos alunos que argumentaram que a
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escola deveria ensinar [..] 0s mesmos conteldos de antes, [...]
[Ensinar] a usar computadores, ter laboratério para ajudar no
aprendizado dos alunos, por exemplo, um laboratério de linguas para
ensinar as novas regras gramaticais. Até o0 momento ndo estudamos
essas regras, s6 tivemos uma ampla visdo delas. Entdo, se estamos
saindo do Ensino Médio e vamos fazer o vestibular, eu acho que
deveriamos aprender essas regras. Imagina s6 uma pessoa que ainda
estd na antiga regra gramatical, como a pessoa vai fazer? N&o tem
como (AL, 2011. Grifos da autora).

Ou seja,

estamos estudando as matérias que sd0 as normais, eu penso que
continuaria as mesmas, ndo mudaria ndo. SO incluiria aulas de
informatica para a gente, por que estamos no mundo da internet, para
a gente ndo ficar para traz e ficarmos por dentro do que esta
acontecendo. Porque aqui ndo temos nada desses recursos, ndo é para
dizer que a internet é chique e tal; mas é bom termos aulas de
informatica. Até mesmo aprender a digitar porque no futuro nos
vamos precisar disso, temos que estar por dentro (A2, 2011).

As alunas argumentam que a escola deveria continuar ensinando os contetidos
de antes, o que confirma a afirmativa de D6 quanto aos indicios de preconceito para
com os conhecimentos vinculados ao modo de vida no campo e de Al, ao afirmar que a
escola deveria optar pelos antigos conteludos, 0 que juntamente com o aparato

tecnoldgico deveria conduzi-los ao vestibular e ao trabalho em &rea urbana.

Entdo, indagamos D2 sobre quais contetidos deveriam fazer parte do curriculo,

a informante responde que seriam os conteudos ligados a

assuntos voltados para a cidadania, politica, meio ambiente, cultura,
agricultura familiar, sistema de producdo, economia solidaria, esses
sdo contetidos que deveria fazer parte do ensino. [...] como contetdo
de sala de aula, conteidos escolar. Os alunos acham que isso ai nao
tem que fazer parte, eles acham que o que tem que fazer parte é
somente o portugués, a matematica, a geografia e a historia. Sendo
que isso ai sdo assuntos que deverdo ser abordados dentro de todas as
areas de conhecimentos [..]. Hoje, eu acho que essas questdes
comecam a ser discutida com a Educacdo do Campo. Esses temas esta
sendo algo de discussdo, isso esta sendo espalhado. Cada um que traz
algo sobre a Educacdo do Campo é algo que planta e implanta também
em nosso meio e isso gera discussdes e as discussdes geram também
as tomadas de decisdo, entdo tem mudado. Mas tem muito que ser
mudado. A Educacdo do Campo vem abrir fronteiras para melhorar
esse curriculo (D2, 2011).

Na narrativa de D2, observamos que a informante atribui a forma de conteldo,
o sentido de “cidadania, politica, meio ambiente, cultura, agricultura familiar, sistema

de produgdo, economia solidario”, comparando-0S ao0s componentes curriculares
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portugués, matematica, geografia e historia. A comparacdo praticamente assume um
sentido de sobreposicdo de uns sobre os outros, talvez um pouco distante do que
estipula a base curricular nacional (Lei 9394/96), e esta ndo poderia ser suprimida, mas

nela reorientado os vinculos, as habilidades (sentidos) assinalado por D2.

Os sentidos assinalados por D2 sdo confirmado por Caldart (2004a) e Machado
(2009), atribuindo feicdo desafiadora ao projeto de Educacdo do Campo ao constituir
um espaco de problematizacdo, instrumentalizacdo e efetivacdo da praxis. Assim, 0s
processos pedagdgicos precisariam construir o exercicio da praxis, o eterno dialogo
entre teoria e pratica, pois “os homens, através de uma praxis verdadeira, superam o
estado de objetos, como dominados, e assumem o de sujeito da Historia” (FREIRE,

1987, p. 91); assim, o educacional encontraria os sentidos apontados por D2.

Mas o que significaria a metodologia e organizacédo do trabalho pedagdgico nas
Salas Anexas, uma vez que ainda ndo se tenha encontrado, até o instante, clareza quanto
a dimenséo dos aspectos educacionais que desejam abarcar? Compreensdo um tanto que
instavel, como outrora ponderamos sobre possiveis indicios de transitoriedade entre a
modalidade de ensino urbano a uma nova perspectiva educacional do campo, onde

ambas sofrem algum tipo de instabilidade.

Instabilidade positiva no sentido de que a nova perspectiva abre caminhos em
meio as trilhas novas e (nas resisténcias das) antigas. Nos caminhos, ha indicios de que
estdo percebendo que a escola que se aproxima do Campo é diferente das escolas
urbanas, com metodologia diferenciada, trazendo ‘conteudos’ significativos para aquela
comunidade, ou seja, voltados a cidadania, a politica, a0 meio ambiente, a cultura, a
agricultura familiar, ao sistema de producdo e a economia solidaria; aspectos que se
aproximam dos principios estabelecidos nos artigos 3° e 4° das Diretrizes Operacionais

para as Escolas do Campo.

Em relacdo a possibilidade de conteudos significativos, identificamos que a
Educacdo do Campo tem gerado também expectativas, sendo objeto de debate nas
reunides comunitarias em Vila Aparecida. Os debates aparentam serem recentes, 0 que
nos torna dificil realizar conjecturas sobre a sua fungéo, evolugéo e produgbes. Todavia,
emergem producdes interessantes, como é o caso da Festa da Banana, que anteriormente

assinalamos. Outras contribui¢cdes foram assinaladas por A5 da seguinte forma:

O ensino da prética [...], antes eu ndo tinha emprego. Aqui em Vila
Aparecida ndo tem muito emprego. Antes de eu estudar no Projovem
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Campo, eu so6 tinha uma hortinha de fundo de quintal, ainda com essa
hortinha de fundo de quintal ainda vendia bastante. Ai na escola teve
esse projeto [Projovem Campo Saberes da Terra] que incentivou a
gente [...] estd ampliando a horta, por meio do cultivo com préticas
organicas e isso aumentou muito a nossa renda familiar [...]. Todos
esses conhecimentos foram proporcionados pela escola. A gente ja
tinha alguns conhecimentos desses passados de pais, de avés, mas
quem incentivou e melhorou esses conhecimentos foi a escola.
Através do Projovem a gente foi tendo um conhecimento melhor de
como trabalhar, ajuda nos termos técnicos. Temos uma horta
experimental, que é um laboratorio, fica no barracdo da associa¢éo dos
moradores. Temos todo final de semana, para todos os alunos e
comunidade, a presenca de técnico ensinando aquilo que a gente ndo
sabe, tirando duvida de algumas doencas e sintomas que aparece na
planta e que a gente ainda ndo sabe detectar. Ele vai nos explicando a
origem do problema e a solugdo orgénica. Através do Projovem
Campo Saberes da Terra, tivemos aqui a presenca de agrénomo, que
trouxe conhecimentos praticos para a gente. Eu acho que sdo esses
conhecimentos que devem ser ensinados na escola, para melhorar a
vida da gente aqui no campo. [...] espero agora, ampliar esses
conhecimento no Ensino Médio por que agora a escola passou para
Educacdo do Campo, mas eu estou percebendo que vai ser diferente, o
contetdo e o jeito dos professores trabalharem é diferente [...] (A5,
2011. Grifo da autora).

A narrativa de A5 ex-aluna do Projovem Campo Saberes da Terra revela
posicdo diferenciada das até entdo apresentadas. Em sua concepc¢do, a Educacdo do
Campo traria beneficios através de conteldos ou de conhecimentos que valorizassem 0s
saberes praticos que fazem parte do trabalho no campo, contribuindo com uma
formacéo voltada a solucdo dos problemas que surgem no labor no campo, vivenciados

pelos alunos/sujeitos do campo.

A5 faz todo um relato de sua experiéncia, a todo o momento afirma estar no
caminho certo por ser bem sucedido, pois vive com dignidade; e demonstra o desejo de
encontrar nas Salas Anexas do Ensino Médio, uma organizacdo do trabalho pedagdgico
que favoreca a ampliacdo dos conhecimentos adquiridos no Projovem Campo Saberes
da Terra. Contudo, ap6s 0s primeiros contatos com os professores do Ensino Médio,
logo percebeu que o projeto educacional ndo atenderia as suas expectativas: ‘o conteudo

e 0 jeito dos professores trabalharem’ era ‘diferente’.

Na narrativa de A5 observamos a frustracdo da expectativa quanto a Educacéo
do Campo, pois, aguardava a continuidade metodolégica do programa Projovem Campo
Saberes da Terra, questionando: “as matérias que sdo as normais”. A5 deixa evidente

que esperava que a vinculacdo das Salas Anexas a uma Escola do Campo a organizagéo
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do trabalho pedagdgico continuaria com a mesma orientacdo curricular do Projovem, o

que ndo ocorreu.

Concordando, parcialmente, com o posicionamento assinalado por A5,
referente aos contetidos que devem constituir o curriculo de uma Escola do Campo, D3

aponta que:

por eles estarem em contato com a natureza, com o trabalho no
campo. Entdo estar focando nos contetdos que tem relagdo com a vida
deles. Eles cultivam, tem animais, plantam. Tem certas matérias que
eles utilizam mais no campo, no dia-a-dia, ndo que as outras ndo
sejam importantes, [...] tem contetdos que o aluno do campo deveria
ter mais aprofundamento (D3, 2011).

Ao pontuar as condicdes do trabalho pedagdgico e de possiveis aproximacoes
com o ensino escolar do campo, D3 nos apresenta indicios de acreditar em tal
aproximacdo. Todavia, observamos dificuldades em descrever quais conteudos ou
metodologias utilizou para colocar em préatica a referida aproximacédo, dificuldade

também nos apresentada por D4, da seguinte forma:

Os conteudos béasicos tém que fazer parte com certeza. Contelidos que
buscam a valorizagdo do homem do campo. [...]. Mas buscar mudar
essa visdo de que a vida ndo é sO estar em uma cidade grande com um
celular na médo, mostrar que a vida no campo é gostosa, saudavel,
tranquila, de paz, de saude, de amizade, de boas relagdes. Entdo, eu
acho que a Escola do Campo tem que ter essa visdo, a de valorizar
esse lado do campo; mostrando que isso é importante, resgatando o
como isso é importante para a vida. O valorizar a terra. O local onde a
gente mora. Os recursos que nds temos, o de preservar a natureza
como um meio da gente sobreviver. Entdo eu acho que temos que ter
esses conteudos bésicos, o conhecer a terra, a produgdo da terra, a
conservagdo da terra, procurar mostrar a questdo da vida saudavel no
campo (D4, 2011).

Assim, D4; D3, D2 e D6 argumentam a necessaria inclusao curricular das Salas
Anexas em Vila Aparecida de alguns aspectos voltados a Educacdo do Campo; todavia,
tivemos dificuldades em identificar quais contetidos seriam mobilizados, e de posse dos
conteddos, averiguarmos a mobilidade dos encaminhamentos metodoldgicos. Desta
forma, direcionamos atengdo para conhecer as fontes bibliograficas ou materiais
utilizados nas atividades de ensino, inclusive, perguntamos aos alunos como consideram

0s recursos didaticos utilizados pelos professores nas aulas.
Ao indagarmos D6, a entrevistada relata:

Eu utilizo livros didaticos. No ano passado eu ia a Escola ‘Demétrio’,
la a gente conseguia alguns livros. L& tem uma biblioteca e conseguia
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até bastante livros. Agora esse ano complicou, a Escola ‘Henri’ €
longe e nem sei se tem ou ndo biblioteca também. Sempre que
possivel alguns experimentos a gente consegue improvisar. Fazemos
algumas experiéncias nas aulas de quimicas e fisicas; dessa forma,
fica bem mais facil para os alunos compreenderem o contetdo. Até
mesmo na hora que faz uma avaliacdo, o aluno escreve realmente o
que ele viu, d& exemplos; e quando fica s6 na teoria, o professor
falando, muitas vezes o aluno esta prestando atengio em outra coisa. E
complicado, principalmente nas aulas de quimica, que tem alguns
conteudos que ndo temos material em casa para fazer a prética. [...] as
aulas de fisica ocupa muito aparelhos eletrdnicos deveriamos ter um
laboratdrio, ndo temos nada, e vai fazer o que? Alguma coisa a gente
faz, a gente consegue improvisar, mas ao contrario fica so na teoria. E
isso € problematico, pois realmente o aluno aprende muito mais com
praticas porque estd vendo o real e a teoria (D6, 2011).

A entrevistada afirma a utilizacdo do livro didatico como referencial para
selecionar os conteudos, aliando a pratica alguns materiais improvisados que tem a
disposicdo. Inclusive, na ocasido de trabalho de campo, pudemos observar que o livro
didatico era situado como principal recurso didatico, amplamente utilizado como fonte
de consulta pelos professores e alunos nas atividades de pesquisa, trabalhos em grupo e
atividades extraclasses. D6 demonstra preocupacdo, com a reorientacdo do vinculo das
Salas Anexas a Escola do Campo ‘Evaristo Henri’, pois isso gera ddvidas quanto ao
fornecimento dos livros didaticos, bem como no acesso a biblioteca.

Embora a escola ndo possua laboratorios, D6 afirma realizar experimentos com
atividades ‘praticas’. Tive oportunidade de observar a realizacdo de atividades praticas
com os alunos durante a atividade de pesquisa a campo, as quais eram preparadas
experiéncias nas aulas de quimica e fisica com muito empenho e dedicacgéo por D6.

Sobre a metodologia utilizada pelos docentes, A4 expbe 0 seguinte ponto de

vista:

Né&o acho que sejam adequados, mais é o que temos. A gente poderia
ter como os professores falam direto, o laboratério, a sala de
informética. A Unica coisa que a gente tem sdo os livros e quando tem,
porque nas aulas é preciso sentar em grupos porque ndo tem um livro
para cada um, e isso € meio chato. A maioria das vezes a gente senta
em grupo e nem faz a tarefa porque so fica conversando, as vezes a
gente nem termina a tarefa, ai tem terminar em casa e ficar revezando
o livro com o colega (A4, 2011).

A aluna demonstra insatisfacdo quanto a insuficiéncia dos recursos disponiveis.
Contudo, parece demonstrar certo conformismo ao dizer ‘mas € 0 que temos’. A4
reforca a necessidade da presenca dos laboratorios ja destacada por D6, ressaltando em

sua fala que a tnica coisa que as Salas Anexas tém sdo os livros didaticos ‘e quando
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tem, porque nas aulas é preciso sentar em grupos porque nao tem um livro para cada
um, ¢ isso ¢ meio chato’. Em fungdo da falta de livros didaticos, aspecto que observei
durante as minhas visitas nas salas de aulas, 0s alunos constantemente se reuniam em

grupos de dois, trés ou quatro para realizar as atividades.

Ao frisar seu método de ensino, D3 destaca:

eu utilizo trés livros didatico. Dentro do plano anual eu vejo 0s
contedos que deve ser trabalhado. Como ndo sou formada na area
estou estudando nesses trés livros para passar para os alunos. Quando
a gente faz uma aula diferente pegamos os recursos emprestados da
Escola ‘Municipal Buriti’, 14 tem data show, retroprojetor, esses
materiais. [...] promovo debate, trabalho de grupo, rodas de conversas
(D3, 2011).

A entrevistada destaca que apesar de ndo ter formacdo especifica na area em
que atua nas Salas Anexas, utiliza diferentes livros didaticos e métodos de ensino. Em
seu repertorio metodologico, afirma utilizar de debates, trabalhos de grupo, rodas de
conversas, e exposicdo de conteludo através de data show. Contudo, ao que pude
observar, o que prevalece em suas aulas € a utilizacdo do quadro negro, giz e os livros

didaticos. Neste sentido Al aponta:

Essa rotina dificulta na aprendizagem, porque é uma coisa que s0 ta
ali escreve explica. Ndo tem aquela questdo de vocé ver. Entende,
porque, por exemplo, se passar um video de alguém explicando uma
guestdo [...], vai ele mostrando como as coisas acontecem como sao
feitas as experiéncias, ndo esta somente escrito no livro, a pessoa esta
mostrando. Acho que isso ajuda muito mais na imaginacdo do aluno
para interpretar Com relacdo aos materiais didaticos em algumas
matérias estdo fracos, acho que deveria ter mais recursos em questdo
de tecnologia, até, mostrar videos, alguma coisa assim, para 0s alunos
verem (A1, 2011).

As circunstancias de indisponibilidade de recursos didaticos (video, livro
didatico ou de uma biblioteca basica) podem influir negativamente na organizacéo e
trabalho pedagdgico docente nas Salas Anexas de Vila Aparecida. Todavia outras
questdes emergem em meio as auséncias instrumentais ao trabalho pedagdgico, dentre
0s quais, citamos 0s conhecimentos inerentes a dindmica que a Educacdo necessita para
despontar os sujeitos do Campo. Nesse sentido, propomos, a seguir, uma reflexdo sobre
conteudos e metodologias mobilizadas pelos docentes enquanto avaliacdo de finalidade

do trabalho e organizagdo pedagodgica nas Salas Anexas.
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3.2.3 OSsINDICIOS DO TRABALHO PEDAGOGICO VOLTADOA EDUCACAO
DO CAMPO

Em diversas reflexdes presentes nas narrativas que outrora apresentamos, as
entrevistadas, especialmente as docentes, demonstram plurais interpretacdes sobre a
atual vinculagdo das Salas Anexas com a Educagdo do Campo. Vinculagdo que tem
gerado certa instabilidade quanto aos contetidos ou metodologias a serem utilizadas, de
forma a trazerem uma identidade a um possivel PPP, dimensionando a organizacao do

trabalho pedagdgico no Ensino Médio de Vila Aparecida.

Em nossas observacGes, buscamos identificar na organizacdo do trabalho
pedagogico as referéncias de um projeto de transformacdo da realidade do campo,
situado no ambito da educacdo emancipatdria, tendo em vista a emergéncia de novos

alcances sociais gerados a partir das lutas e reivindica¢6es dos sujeitos do campo.

A ampliac&o reivindicatoria dos sujeitos do campo tem mudado a realidade do
campo, uma vez que nos ultimos anos a sociedade brasileira vem testemunhando um
rompimento do silenciamento e esquecimento presente no desinteresse politico referente
a esse contexto. Assim, “seus sujeitos se mobilizam e produzem uma dindmica social e
cultural. A educag¢do e a escola sdo interrogadas por essa dindmica” (ARROYO;
CALDART; MOLINA, 2004, p. 9). A mobilidade referida tem contagiado
pesquisadores, educadores, politicos, setores da sociedade civil organizada a
participarem nos debates em nivel nacional e regional, em pesquisas e estudos, de forma
a produzirem referéncias tedrico-metodoldgicas capazes de compreender e atender a
essa nova dinamica do espaco rural e de contribuir para seu fortalecimento, para isso, é
preciso projetad-lo como espaco de “democratizacdo da sociedade brasileira ¢ de
inclusdo social, e que projete seus sujeitos como sujeitos da historia e de direitos; como

sujeitos coletivos de sua formacao, enquanto sujeitos sociais, culturais, €ticos, politicos”

(idem, 2004, p. 12).

Com base no referencial tedrico e legal que analisamos, identificamos que a
“escola e os saberes escolares sdo um direito do homem e da mulher do campo, porém
esses saberes tém que estar em sintonia com 0s saberes, 0s valores, a cultura e a
formagéo que acontecem fora da escola” (ARROYO, 2004, p. 78). Tomando enquanto

referéncia a reflexdo de Arroyo, indagamos aos professores se ao selecionar 0s
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conteddos, procuram estabelecer algum vinculo com os saberes dos alunos, com as

questdes inerentes a realidade da comunidade. Nesse sentido, D6 informa que

Essa é a primeira coisa que eu faco. Procuro fazer é pensar nessa
possibilidade para eles compreender melhor, trazer para o cotidiano.
Inclusive, as pessoas falam: - ser& professor que vocé faz! Porque eu
tenho seis disciplinas, para cada disciplina eu trabalho trés, quatro
livros, porque a maioria dos livros que vem sdo produzidos para uma
realidade urbana, a maioria dos livros sdo assim. Até os problemas
estdo relacionados a rotina urbana, exemplo, um computador tem
quantos megabytes? As vezes os alunos ndo sabem informatica, como
eu vou colocar um problema desses, fica complicada, tem que ser
mais voltados para a realidade deles, para os conhecimentos deles, se
ndo, fica muito fora de foco. Se eles nem sabem o que significa
megabytes, se aqui ndo tem uma sala de informatica. Pode ter alguns
que sabem, mas, para a maioria, fica dificil. Porque eu cobro quando
eles vao fazer o problema de saber o significado do que estdo lendo.
Para entender realmente a questdo, é preciso saber o que esta lendo,
entdo como eu cobro isso, eu nem posso colocar um exercicio desses
(D6, 2011).

A entrevistada nos traz indicios de que realiza a contextualizacdo dos
conteddos presentes nos livros didaticos de forma a aproximar do cotidiano dos alunos.
A contextualizagdo feita por D6 é justificada com a alegacdo de que os livros didaticos
que chegam as Escolas do Campo trazem conteudos descontextualizados, ou seja,
trazem a ‘rotina urbana’, desta forma, inadequados a realidade vivenciada no campo.
Assim, a Docente declara preocupacdo em desenvolver conteudos a partir de atividades
contextualizas, ao serem flexionados a perspectiva da Educacdo do Campo, aspecto que
oferece realces a aprendizagem, como nos demonstrou Caldart (2004b).

Portanto, contextualizar significa, para nos, as amplas possibilidades de
conhecimento geradas no ato de flexionar os conteudos em circunstancias cotidianas ou
ja conhecidas, de forma a criar outros significados, ou seja, sentidos para os contetdos
que se vivenciam na escola. “Esse significado, por sua vez, s6 é constituido quando os
sujeitos do processo sdo tocados, de alguma forma, pela informacdo que lhe é
apresentada, relacionado-a, imediatamente, a algo ja conhecido, vivido ou intencionado,

ou seja, atribuido sentido ao que se aprende se conhece” (SILVA, 2007. p. 80).

Deste modo, “a ‘contextualizagdo’ do conhecimento o torna mais acessivel,
especialmente quando esses contextos se encontram relacionados com as experiéncias
de vida dos educandos/as” (idem, ibidem, p. 80). Todavia, Silva destaca que “embora
este fato seja inegavelmente importante, ndo é o Unico argumento para a integracdo do

conhecimento na organizacdo curricular, e sim porque isso possibilita o resgate dos
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saberes dos envolvidos no processo educativo, sua reflexdo critica e sua reelaborardo
coletiva” (idem, ibidem, p. 80-81).

Para Silva (2007) as praticas pedagogicas, ao serem direcionadas pela
contextualizacdo, ou seja, 0s conteidos ao serem tematizados e problematizados a partir
das situacdes (das contradi¢des) vivenciadas pelos alunos, tendem a se constituir a partir
da construgdo de sentidos e de valorizagcdo dos saberes dos sujeitos, deste modo, 0
conteddo passa a ter sentido e significado para os alunos. Entdo, o Campo tende a ser
transformado num verdadeiro laboratério de producéo de conhecimentos, multiplicador
de identidade e, valorativo da vida no campo. Assim, tal suporte metodolégico,

contribui para a legitimacao histérica e cultural dos sujeitos que ali vivem.

A preocupacdo em identificar o ambiente de ensino-aprendizagem foi nos

apresentado por D3 da seguinte forma:

Nesse primeiro bimestre eu estou procurando conhecer um pouco
melhor esses alunos, as realidades deles aqui. Agora, no segundo
bimestre, eu vou poder estar desenvolvendo esse trabalho melhor,
estabelecer esses vinculos com maior clareza da realidade vivenciada
por esses alunos. Acho que a primeira coisa que o professor precisa é
conhecer a realidade do aluno; saber sua origem, seus costumes, sua
rotina, se ele desenvolve algum trabalho no campo, se ele ajuda a
familia, ou se ele trabalha em alguma fazenda. Entdo, é fundamental
[conhecer essa realidade] em uma escola de zona rural, porque é uma
realidade diferente da zona urbana. Entdo eu acho que o desempenho
deles depende do professor conhecer cada um individualmente (D3,
2011. Grifo da autora).

A Docente, recém-chegada a comunidade, demonstra necessidade de conhecer
0 meio em que vivem seus educandos, aquele espaco rural. E argumenta que para o
professor desenvolver um bom trabalho pedagdgico, ele necessitaria conhecer a
realidade na qual esta atuando, ou seja, ‘conhecer a realidade do aluno; saber sua
origem, seus costumes, sua rotina, se ele desenvolve algum trabalho no campo, se ele

ajuda a familia, ou se ele trabalha em alguma fazenda’.

O relato de D3 descortina principios relevantes a serem considerados na
organizacdo do trabalho pedagdgico da Escola do Campo, ao buscar referendar
dimensdo da cultura, da economia, das diversas formas de trabalho, da organizagéo
social, dos valores, da relacdo de insercdo geogréafica na realidade cultural do campo.
Esses aspectos sdo assinalados como condi¢fes importantissimas a serem consideradas

na organizacdo do trabalho pedagdgico da Escola do Campo. Para Arroyo (2004),



125

respeitar a diversidade significa valorizar as pessoas como sujeitos historicos, bem
como todo processo sociocultural que deles emergem.

Tive a oportunidade de assistir a primeira aula de D3 na sala do segundo ano.
A Docente se apresentou aos alunos e, antes de apresentar o plano de ensino e o livro
didatico que seria trabalhado no decorrer do ano letivo, iniciou uma conversa informal
com os alunos, pedindo a eles que falassem um pouco de suas vidas, de seus fazeres, de
suas aspiracdes. Embora ndo tenha acompanhado todas as aulas dagquele semestre, mas
parcela significativa delas, pude observar algumas iniciativas de trabalho pedagdgico
distintas entre si. Em algumas, como mencionamos anteriormente, o docente se
apresentava apatico, centralizando na utilizagdo em demasia do quadro negro e no livro
didatico; em outras, se mostrava muito a vontade na pratica de contextualizacdo dos
conteddos utilizando-se de exemplos ou situagdes analogas ao trabalho no campo.
Quando estava mais a vontade, D3 também demonstrou sensibilidade ao captar e
identificar as realidades dos educandos(as), ao que Freire (1987) denominou de

humanismo, atitude que pode favorecer o aperfeicoamento na praxis pedagdgica.

Nesse sentido, Caldart afirma que noés “educadores precisamos ter claro o que
estd em questdo cada vez que nos encontramos com nossos educandos: estamos diante
de seres humanos, que merecem nosso respeito e dedicacdo, como seres humanos, e

como sujeitos de uma organizacgao que luta por dignidade” (CALDART, 2003, p.5).
Outra entrevistada relata que:

Procuramos sempre fazer uma relagdo dos conhecimentos dos nossos
alunos com aquilo que vamos introduzir. Por que falar de baleia se eu
posso falar de abdbora?! (D1, 2011).

D1, assim como D6, D4 e D3, afirmam a necessidade de estabelecer na pratica
pedagogica os saberes escolares em sintonia com 0s saberes, com a cultura, com as
atividades produtivas e sociais dos sujeitos que vivem no e do campo, enfim, manter
vinculos e identidade com os povos do campo, com sentimento cultural comunitario,

com suas religiosidades e tantas outras conexdes invisiveis aos povos urbanos.

Desta forma, para tornar realidade a Escola do Campo, faz-se necessario o
reconhecimento dos sujeitos do campo, auxiliando em movimentos e demais situagoes
cotidianas que exigem conhecimento para atuagcdo em situagc6es politicos, econémicas e

culturais dos diversos trabalhadores e trabalhadoras que vivem no e do campo. Nesse



126

sentido, a Educagdo do Campo, ndo seria fruto exclusivo da instituicdo escolar, mas do
conjunto da sociedade, a qual Ihe atribui sentido e vida.

Ao dimensionar sua pratica pedagogica D2 argumenta que:

Esse € o primeiro momento que estamos vivendo a discussdo de
Educacdo do Campo em Vila Aparecida e, é preciso ter muita forca de
vontade, muita determinagdo, porque esse projeto é de nossa
identidade [...]. Vamos tentar juntar o cientifico com a pratica, com
esse conhecimento vindo de casa. Em uma conversa na sala de aula e
com as pessoas da comunidade a gente Vvé tantas coisas que eles sabem
e muitas vezes a gente nem registra, fica s6 na socializagdo de saberes,
e esses saberes sdo0 muitos. A gente entende que a Educagdo do
Campo ¢é [constituida a parir da] construcdo coletiva de objetivos que
gueremos alcancar e ndo da definicdo de grupo professores e alunos
apenas. [..] discutimos assuntos que queremos melhorar aquele
assunto em prol da comunidade. Tanto é que a feira livre surgiu disso
ai, a festa da banana surgiu dessas discussdes. E outras discussoes
também tém surgido dessas discussfes. Hoje, se discuti vamos
comegar a praticar entdo vamos, como que a gente comec¢a? Entdo, eu
entendo que é nesse processo vai € vem que as coisas melhoram (D2,
2011. Grifo da autora).

Por essa narrativa D2 declara que estdo vivendo os primeiros momentos de
discussdo acerca da Educacdo do Campo ao procurarem contextualizar as atividades
educacionais com a realidade do Campo. Realidade produzida por identidade dos que
vivem na comunidade de Vila Aparecida, ou seja, agricultores, pecuaristas, assalariados,
assentados de reforma agraria, comerciantes, dentre outros, que imprimem
manifestagdes socio-culturais na comunidade. Considerar e relacionar o aspecto das
identidades a perspectiva educacional é questdo recepcionada no Art. 2° do paragrafo

unico das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo.

A aclamacdo de D2 de que a Educacdo do Campo seria constituida a partir da
‘constru¢do coletiva de objetivos que queremos alcangar’, encaixa perfeitamente na
perspectiva emancipatéria de Educacdo do Campo. Todavia, observamos dois
elementos que parecem influir de forma significativa na construgdo dos objetivos que
efetivem a pretendida construgdo coletiva. O primeiro, diz respeito a sele¢cdo dos
contedidos, ocasido em que os docentes se instrumentalizam principalmente com os
poucos livros didaticos disponiveis. O segundo, diz respeito as atividades de

intervencgdo junto a comunidade, no sentido de superar alguns problemas ali vividos.

Quanto a primeira questdo, poderiam entdo, os docentes, selecionarem outros
contetdos que ndo fossem aqueles sinalizados pelo livro didatico? A priori, sim. Existe

uma farta quantia de literatura tratando a questdo da Educacdo do Campo, bem como de
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informagdes sobre os aspectos da regido, assim como de metodologias aplicaveis a
Educacdo do Campo. Todavia, quando buscamos identificar as condi¢bes do trabalho
pedagdgico, notamos uma série de restricbes de diversas ordens, que vdo desde a
disponibilidade da reproducdo do material didatico, déficit infraestrutural ou a

realizacdo de aula campo, dentre outras.

O déficit infraestrutural nas Escolas do Campo no Estado de Mato Grosso tem
gerado intimeras preocupagoes, sendo que Reck argumenta que “é preciso considerar 0s
problemas de infraestrutura, equipamentos, laboratdrios, quadras cobertas, bibliotecas,
[...], esse é um desafio que tem que ser enfrentado ndo da para deixar para depois”
(RECK, 1997, p. 42). As deficiéncias quanto a disponibilidade das condic@es estruturais
necessarias a Educacdo do Campo, sdo interpretadas com negligéncia por parte do
Estado com relacdo as Salas Anexas, quanto ao atendimento pleno de direitos ja
reconhecidos por parte das politicas publicas; o que tende a significar exclusdo para
“aquele conjunto de trabalhadores [...], e eles ficam abandonados, relegados, e nds ja
sabemos o resultado disso” (RECK, 1997, p. 42). Diante das condic¢des infraestruturais
nas Salas Anexas de Vila Aparecida, as entrevistadas demonstraram 0 seguinte

posicionamento:

Para falar a verdade, a meu ver, o Ensino Médio [em Vila Aparecida]
ndo tem administragdo. O Governo tem o discurso de educacdo para
todos. Ele, as vezes até possibilita essa questdo, mas isso ndo chegou
até no6s. A administracdo do Ensino Médio aqui em Vila Aparecida é
muito complicada; ndo tem estrutura fisica; ndo tem preocupacdo dos
coordenadores com relacdo aos alunos e aos professores. 1sso
prejudica demais a aprendizagem dos alunos, até mesmo a auto-estima
deles, porque se sentem jogados num canto, estudam de qualquer
jeito. Como nds vamos trabalhar questdo social, de respeito, se eles
nao tém isso, se eles estdo sendo desrespeitados em seu atendimento
com relacdo a escola. Nao tem estrutura fisica, nem um conforte. Eu
acho um descaso 0 Ensino Médio aqui. Temos uma grande quantidade
de jovem que saem do Ensino Fundamental para o Ensino Médio que
se depara com essa situacdo de ter que estudar em situacdo que
atrapalha até mesmo a elevacgdo do indice de conhecimento deles (D4,
2011. Grifo da autora).

A comecar desde o espaco fisico, isso € complicadissimo. Néo tem
nem sala de aula. Como a gente vai falar em uma biblioteca, um
laboratério, internet. Quase tudo que se vai fazer fica meio abstrato
[...], nem livros eles tém. Em uma sala de vinte e tantos alunos tem
sete livros, as vezes a gente pede para eles tirar xerox. Acho que isso é
ferramenta basica para dar suporte para os alunos (2011, D6).

O espago, eu considero péssimo, porque |4 é o barracdo da igreja, ndo
tem nem como considerar que é sala. L& na nossa sala, quando chove,
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molha tudo. Porque 14, o espago € aberto demais da conta. As janelas
nem tem vidros, quando comeca a chover de um lado, temos que ir
para o outro lado, ndo tem como. Nas outras duas salas, 0 espago €
pequeno, ndo tem janela, é um formo. Os alunos ficam todos
encolhidinhos, tem mais de 20, 30 alunos. Como conseguir ficar em
um lugar desses? (A2, 2011).

Diante das deficiéncias estruturais de funcionamento dessas salas, temos
dificuldade de considerar sua ‘existéncia’, uma vez que até o presente momento, a sede
das Salas Anexas €, como denominam, barracdo da Igreja daquela comunidade.
Situagdo que demonstra o distanciamento do Estado quanto a geragdo de condigcOes
necessarias, o que infringe em termos de responsabilidades os termos do Artigo 6° da
Resolucdo n° 1 do CNE? de 03 de abril de 2002, onde as Diretrizes apontam as
condicgdes necessarias as Escolas do Campo e, preconizam o satisfatorio “cumprimento

das suas responsabilidades com o atendimento escolar e a luz da diretriz legal”.

As circunstancias das deficiéncias estruturais e a inspiragdo curricular urbana
influem de forma negativa na organizacdo do trabalho pedagogico. Outro aspecto ligado
a inspira¢do curricular urbana, segundo Freitas (2009), o quesito ‘trabalho’, estaria

sendo dissociado de sua rede de relagdes sociais mais amplas, ou seja, a partir da

concepcdo de conhecimento que orienta a organizacdo da escola
admite a separacdo sujeito/objeto, teoria/pratica, seja porque a escola
nasceu como escola para as classes ociosas €, portanto, para quem nao
trabalha, separando-se, progressivamente, da pratica desde a sua
origem (FREITAS, 2009, p. 99).

Nestas circunstancias, como seria dada visibilidade as seguintes situacdes

vivenciadas na comunidade, a seguir descritas:

[...] a banana era um comércio muito grande aqui, mas, dava muita
doenca e, com isso, a maioria das pessoas acabaram desistindo de
produzir (C4, 2011).

Ha dezesseis anos venho mexendo com banana. Eu planto varias
espécie, a banana grande, a de fritar, banana da terra, banana prata, a
coroinha e a ouro. Dessas a que tem mercado preferido e a banana da
terra e a banana de fritar, depois a banana prata. [...] A banana é uma
plantacdo boa de cultivar, mas tem uma manha também, ela gosta
muito de carinho, de limpeza [....]. Agora, a gente vai produzindo no
primeiro, segundo, terceiro ano, vai produzindo bem, depois de trés

21 6° O Poder Publico, no cumprimento das suas responsabilidades com o atendimento escolar e & luz da
diretriz legal do regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
proporcionara Educacdo Infantil e Ensino Fundamental nas comunidades rurais, inclusive para aqueles
que ndo o concluiram na idade prevista, cabendo em especial aos Estados garantir as condicGes
necessarias para 0 acesso ao Ensino Médio e a Educagdo Profissional de Nivel Técnico.
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corte, a gente tem que disfarcar (cortar), antigamente durava oito,
nove anos. Agora, tem que refazer, no caso, tomba a lavoura todinha,
roca tudo, queima e faz novo plantio, é preciso demolir as moitas
velhas, se a terra for boa, forte, pode recultivar naquela terra, as mudas
sdo selecionadas dali mesmo (C3, 2011. Grifo da autora).

Aqui dentro da Vila, os proprietérios, o que eles cultivam mais hoje
em dia? Os pequemos mexem mais com leite, cada um tem seus sitios.
Uns tem 10 alqueires, outros tem 20, outros 30 alqueires. Entéo esses
pequenos mexem muito é com leite, plantam roc¢a, plantam um
pouquinho de banana, um pouco de cada, dai, quando ndo tem servico
assim, trabalha nas fazendas, porque tem bastante fazendeiros de fora
que vieram para ca, tem fazendeiro de Cuiaba, de Sdo Paulo, tem
bastante fazenda grande por aqui (C1, 2011).

Em matéria de agricultura, a pratica que eu tenho, para quem ver eu
falar assim, nem acredita, mas tem que ver o que eu faco dentro de um
alqueire de terra. Inclusive, a professora Solange ouviu um e outro
comentar sobre a minha roca e, ela e uma outra professorinha foram
14, me entrevistaram, filmaram a minha roga, tiraram fotografias...Ela
sabe contar da abundéncia que saiu de dentro daquele pequeno espaco
de terra. S0 essas praticas que a gente tem de cultivar uma pequena
extensdo de solo e produzir bastante coisa (C3, 2011).

Observando as breves narrativas dos membros entrevistados da comunidade
Vila Aparecida, podemos vislumbrar inimeras situacdes ligadas a producédo agricola,
seja da dificuldade de producdo ou da producdo excedente. Sendo que ambas as
situacbes redundam no estrangulamento da atividade produtiva dos produtores rurais,
causados aqueles que ndo tém o que vender e, a aqueles que ndo tém a quem vender a
sua producdo. Nestas circunstancias, adentramos na segunda questdo, a qual diz respeito
a finalidade com que as atividades escolares sdo direcionadas a intervencdo junto a
comunidade, no sentido de superar alguns problemas ali vividos e de articular o fazer

escolar com o projeto de desenvolvimento para a comunidade.

Quando as professores declaravam a pretensdo de contextualizar os conteudos,
de forma a contribuir com a comunidade, diante das restricdes formativas ou materiais
para assim o fazerem, alias, intervirem em condi¢fes que acreditaram trazer melhorias
nas condi¢bes de vida na comunidade. Intervencdo realizada, talvez por influéncias
caracteristicas dos Movimentos Sociais do Campo presentes no Assentamento na regido
de Vila Aparecida. Desta forma, as Salas Anexas passaram a ser o centro das discussdes

sobre as condiges sociais da comunidade. Com a realizagdo de reunides®, busca-se

22 No processo de discussdes dessas reunides foi constituida uma comissdo com o objetivo de prover
debates com a comunidade sobre os problemas vivenciados, bem como em realizar encaminhamentos que
se fizerem necessarios. Dentre 0s encaminhamentos, observamos que a comissdo buscou parcerias que
viabilizaram desde cursos sobre o plantio da bananeira, a industrializacdo, ao artesanato, bem como
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elencar alternativas de producéo e de infraestruturas para a comunidade no que tange: a
salde, & educacdo, a seguranca, & pavimentacdo de estradas entre outras. Em cada
reunido, as pautas ficavam cada vez maiores. Das reunides surgiram dois projetos: ‘festa
da banana’ e ‘feira livre’ (conforme comentamos anteriormente) e, a iniciativa da

educacdo + Salde®.

As iniciativas presentes nas atividades desenvolvidas nas Salas Anexas de Vila
Aparecida sinalizam o nascimento de um projeto maior, a Educacdo do Campo, tendo
em vista a abertura para que os docentes pudessem participar do “debate sobre
alternativas de trabalho e opgOes de projetos de desenvolvimentos locais e regionais que
podem devolver dignidade para as familias e as comunidades camponesas”
(CALDART, 2004a, p. 32). Dentre as formas alternativas de renda e levantamento das
potencialidades de producdo na regido, observamos atividades que sdo perfeitamente
recepcionadas pelas Diretrizes. Inclusive, sobressai ao tradicional curriculo escolar,
tendéncia a produzir outros frutos, diferentes dos até entdo conhecidos, uma vez que “a
escola se vincula, sobretudo, aos processos culturais inerentes aos processos produtivos
e sociais, [...] vincula-se as mudangas culturais que o movimento social produz”

(ARROYO, 2004, p. 78).

Desta forma, observamos que alguns contetdos desenvolvidos nas Salas
Anexas estdo sendo construidos sob novos parametros, buscando na préatica educacional
o sentido de contribuir com a comunidade, mobilizando a cooperacdo entre seus
membros. Outra importante iniciativa, observada na festa da banana ou na producéo de
seus derivados, é a intencionalidade de fortalecimento do trabalho coletivo e do cuidado
com o0 meio ambiente, ou seja, da vida como um todo, pautada no desenvolvimento
sustentavel do campo dentro de uma dindmica em que a escola (educacdo) vem
desenvolvendo um papel estratégico de firmamento e ressignificacdo que vai além da
producdo agricola no campo, despontando no existencial de multiplas possibilidades de
se pensar e construir a vida com dignidade. Deste modo, observamos que a escola
conjuntamente com a comunidade vem priorizando projetos sociais, econdémicos e

culturais que melhor atendem as necessidades da coletividade. Nesse sentido, Reck

levantamento da comercializagdo. Dentre as realizacdes, destacam-se a Feira e a Festa da Banana, onde
sdo expostos artesanatos feitos com a fibra da bananeira, bem como exposi¢do de culindrias, dentre
outros.

2 Iniciativa de uma docente, que promovia encontros com a populagdo idosa da comunidade. Nos
encontros, eram realizadas atividades alegres e descontraidas a fim do entretenimento ou do
conhecimento sobre o corpo, palestras sobre a salde do corporal (com a participacdo de especialistas
convidados).
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(2007, p. 39) destaca que por “a educacdo do campo ser maior que a escola. A escola
tem que estar integrada dentro de um projeto da sociedade da qual faz parte”. E, nesse
sentido, que acreditamos que algumas acdes desenvolvidas na comunidade de Vila
Aparecida vém ao encontro das orientacdes e dos principios educacionais da Educacédo
do Campo, pois a educacdo vem assumindo seu papel, conjuntamente com a
comunidade, e coletivamente vem planejando/conjeturando  projetos  de

desenvolvimento social, sustentavel e solidarios.
S&@o mudancas singelas, mas expressivas, aqui expostas por C3:

Depois da primeira festa da banana, a gente teve a ideia de fazer a
festa da banana anualmente e, criar uma feira na comunidade que esta
funcionando aos sabados das 6h as 9h, 14, é vendido batata, mandioca,
couve, verduras, assim, queijo, banana, alface, jil6, carne de porco,
alguns salgadinhos que as pessoas fazem para vender, pdo, quando
levam ndo sdo todos os dias que levam. Essa feira ja esteve fraquinha,
agora deu uma melhorada (C3, 2011).

No tocante a pratica pedag6gica, notamos indicios de mudanca politica que
pode contribuir de forma significativa com o pedagdgico. Inclusive, na superacdo e
libertacdo da prisdo historica gerada (pela industria) dos livros didaticos, construindo
através do conhecimento emancipatorio outras praticas pedagogicas, ricas por trazerem
contetidos contextualizados na vida no campo, na mediacdo que o trabalho realiza, nos
saberes do campo. Neste propoésito, a organizacdo do trabalho politico-pedagdgico nas
Salas Anexas, pensadas enquanto espaco de ensino-aprendizagem, tende a ser
alimentada por uma infinidade de aulas contextualizadas, dialogadas, com multiplas
leituras, debates, conversas informais, trabalhos de pesquisa individual e em grupo e na

articulacdo entre trabalho e educacdo. Neste horizonte, cabe destacar que

a continua formacdo dos educadores é fundamental para a
implementagdo de um curriculo dessa natureza, e para a efetivagdo da
proposta de educacdo do campo defendida pelos Movimentos Sociais
e entidades apoiadoras. Evidencia-se, neste sentido, a imperiosa
necessidade de definicdo de um conjunto de medidas nos aspectos
fisico-estrutural, humano e didatico que sdo determinantes para
tanto[...] (MACHADO, 2009, p. 199).

As restricOes pedagogicas apresentadas e o direcionamento politico gerado e
pelos(as) docentes tornaram dificil apreender maturidade na organizagdo do trabalho
politico-pedagodgico direcionado a Educacdo do Campo; todavia ndo poderiamos
estabelecer relagdo de forma restritiva: ‘ndo tem’ ou ‘ainda ndo chegou’. O estar ‘em

processo de’ revela, portanto, o estagio embrionario da acdo politico-pedagdgica, o que
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requer avancos fisico-estruturais e humanos. No tocante aos aspectos humanos, como
assinala Machado (2009), ha que considerarmos a necessidade do continuo
aperfeicoamento dos educadores em servico, tornando-se referéncia para o
aprimoramento pedagdgico nas Salas Anexas. Outrossim, as questdes politicas
demonstram ser indispensaveis a formac&o, a realizacdo da funcéo social da educacéo e
ao aprimoramento do trabalho pedagdgico; momentos em que os saberes tendem a
serem organizados como ponto de partida para abrir novas relagcdes e aprendizagens na

Educacao do Campo.



CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa buscamos compreender como se constitui o trabalho
pedagogico nas Salas Anexas do Ensino Médio em uma escola situada no campo, na
comunidade de Vila Aparecida, em Caceres-MT, tendo como referéncia as orientagdes
legais para a Educagdo do Campo. Consideramos as orientacdes legais como importante
instrumento de reconhecimento politico das demandas sociais da Educacdo do Campo
geradas pelos Movimentos Sociais do Campo, bem como, de realizacbes oportunizadas

pelo trabalho pedagdgico no referido espaco educacional.

Com este propdsito, estivemos constantemente indagando: de que forma tem se
estruturado o trabalho politico pedagogico nas Salas Anexas do Ensino Médio em Vila
Aparecida? Em que medida essa organizacdo corresponde aos referenciais legais e
politicos da Educacdo do Campo e que contradi¢cGes permeiam esse processo?

Indagacdes que preencheram parcela significativa das atividades de pesquisa,
guanto observamos as condi¢bes de implantacdo e funcionamento das Salas Anexas
naquela comunidade. Condi¢Ges que vao desde os aspectos fisico-estruturais a
qualificacdo dos docentes, e que repercutem na organizacdo do trabalho pedagdgico
naquele espaco de aprendizagem. Condi¢bes que embora estejam previstas e
estabelecidas no Plano Estadual de Educacdo (PEE, 2008) em termos de objetivos,

metas, tém sido desenvolvidas de forma, ainda, precéria.

Podemos observar, no ambito das precariedades, que estas tém sido
alimentadas no interior de um processo historicamente contraditdrio, pois em um pais
de economia de origem predominantemente agraria, buscou-se direcionar politicas
educacionais para as necessidades decorrentes das estruturas sécio-urbanas e industriais.
Desta forma, “a histéria nos mostrou que a Educacdo do Campo nunca mereceu a
devida atencéo por parte do poder publico e sempre foi alvo de politicas emergenciais,
compensatdrias e impositivas, elaboradas por agentes externos” (MACHADO, 2009, p.
192-193), sem considerar o contexto e o0s valores dos sujeitos do campo,

“provavelmente por isso, estiveram fadadas ao fracasso” (iden, ibidem, p. 192-193).

Essas condi¢des historicas influenciaram o processo de implantacdo e
funcionamento das Salas Anexas em Vila Aparecida, seja no &mbito das condicBes

infraestruturais, sejam no contingenciamento de recursos orientados & educagdo
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destinada aos povos do campo. Raizes daninhas que foram alimentadas por politicas
publicas e econbmicas urbano-industriais. Tais politicas justificavam o0
negligenciamento da qualidade da educacdo, bem como da incipiente infraestrutura
destinada a formacdo dos cidaddos do campo, sustentado pela imagem que “para a
escolinha rural qualquer coisa serve, [...] [de uma] visdo negativa do campo e da
educagdo” (ARROYO, 1999, p. 20).

O cenario social do Campo ao ser construido por desigualdades excludentes
entrou na pauta dos intensos debates politicos dos Movimentos Sociais do Campo, 0
qual veio a ter reconhecimento social e politico, trazidas nos referéncias das orientacoes
legais de Educacdo do Campo. Desponta, atualmente, o desafio em fazer acontecer 0s
direitos instituidos em prol da Educacdo do Campo, através do fortalecimento das
“escolas do campo, com formagdo continuada e qualificacdo docente, infraestrutura,
curriculos e metodologias adequadas a realidade local” (MACHADO, 2008, p. 107).
Apesar do reconhecimento politico no ambito legislativo, identificamos um cenério
educacional fragil, contudo apresentando alguns tracos de fecundidade, principalmente

em relacdo as Salas Anexas.

Se por um lado, a precariedade infraestrutural das Salas Anexa tem revelado a
continuidade da improvisacao do espago educacional, revela, por outro lado, a iniciativa
e insisténcia dos membros da comunidade em ampliar as formas de acesso a
escolarizacdo, com a instalacdo do Ensino Médio, diante de dificuldades enfrentadas em
encaminhar seus filhos para estudar na cidade, conforme observamos nas narrativas dos
entrevistados. Este € um tragco fecundo, pois, ao evitar o deslocamento dos jovens do
campo para a cidade, tende a resguardar a convivéncia familiar no campo, bem como a
ampliacdo da qualidade de vida daquela populacédo; tendo em vista que o deslocamento
dos alunos para a escola urbana ampliaria, ainda mais, o periodo que os alunos
permanecem no transporte escolar, que chega, as vezes, a ser superior ao tempo de

estudos em sala de aula.

Neste contexto, apatico as reivindicagbes da comunidade, o Poder Publico
(Estado) resiste ao cumprimento das orientacdes legais e, das condi¢des minimas
administrativas atualmente cabiveis a instituicdo escolar, tais como designacdo de
gestores, da garantia de merenda escolar, dos repasses financeiros disponibilizados pelo
Fundeb, entre outros. Dada a auséncia de tais aspectos, nos torna dificil atribuir os

sentidos de escola, do ponto de vista institucional as Salas Anexas. Todavia, reaparecem
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0s sentidos de escola, quanto observamos as conexdes sociais estabelecidas no trabalho
pedagogico realizado pelos docentes, com contribuicdo politico-pedagdgica
significativa a comunidade e, condizente com parcela dos propoésitos da Educagdo do
Campo. Aspectos que demonstraremos, a seguir, tematizando os objetivos especificos

da pesquisa.

Ao buscarmos compreender em que medida a populagéo da Vila Aparecida
almeja a Educacao do Campo, e qual a percepcao que tem dela, observamos, a partir
das vozes dos membros da comunidade, as diferentes percepc6es acerca da Educacdo do
Campo, bem como do significado da implantacdo da especificidade de ensino nas Salas
Anexas em Vila Aparecida.

No tocante a percepcdo de campo, concluimos que “algumas pessoas ndo
querem ser taxadas do campo, da roca, entdo as vezes quando fala Escola do Campo véo
falar: ah, ndo, véo ficar ensinado a fazer horta, tirar leite! ” (D1, 2011) Constata-se certa
aversao a Educacdo do Campo em diversas narrativas dos entrevistados, apresentando-
se enquanto animosidades que tendem a influenciar negativamente a construcdo de
sentimentos de pertencimento com o0 modo de vida do/no campo e, no enraizamento da
educacdo (do campo). Todavia, em outras narrativas indicaram que: “a Escola do
Campo é adequada para nos, ela precisa ser diferenciada em algumas coisas em relacéo
as escolas urbanas” (D4, 2011); ou ainda, alguns acreditam que “a Educacdo do Campo

abre a possibilidade de continuarem vivendo no campo com dignidade” (D5, 2011).

Assim, parcela significativa dos membros da comunidade almeja a Educagéio
do Campo, enquanto outra a recusa. Ambas as posturas derivam de posicdes
antagbnicas dos sujeitos, emergidas de interpretacfes distintas sobre trabalho e a vida
no campo as quais influenciavam niveis de atra¢do pelo modo de vida urbano. Posicdes
marcadas pela desigualdade social no campo, resultante de quadro de alijamento
historico das condi¢Ges saudaveis de vida no campo, atraves da inadimpléncia de
politicas publicas com a agricultura familiar ou com os compromissos na expanséo dos
latifandios, das plantations, entre outras. Nestas bases, como nos demonstra Machado,
resulta em graves problemas nas Escolas do Campo que “acabam acarretando uma falta
de perspectivas para 0s povos do campo, 0 que traz como consequiéncia a grave perda

dos referenciais e valores do campo ou da identidade do campo” (2009, p.194).

Diante do quadro desolador, observamos que os membros da comunidade
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estavam atentos e cautelosos em relacdo as mudancas que vém ocorrendo com a
vinculacdo das Salas Anexas em Vila Aparecida com a Escola do Campo ‘Mario Duilio
Evaristo Henry’. Posicdo notada ao afirmar “olha nas reunifes que eu participei
[Educacdo do Campo] é coisa nova e a comunidade quer, as pessoas sentem que vai
melhorar [...], temos que buscar conhecimento a fundo sobre o que é uma Escola do
Campo” (D5, 2011); ao considerar que “vou me aprofundar com relacdo a Escola do
Campo” (D4, 2011). Mesmo declarando que “a comunidade de forma geral ainda nio
conhece os principios da Educacdo do Campo, [...] por falta desse esclarecimento
existem ainda pessoas que ndo aceita, tanto pais, professores, alunos, de modo geral.
Porque entendem que a Educagcdo do Campo vem para preparar as pessoas para

trabalhar na roca, como um coitado, como um sofredor” (D1, 2011).

Desencontros, incertezas e insegurancas permeiam as discussdes relacionadas a
Educacdo do Campo pelos vinculos que imaginam ter. Ou ainda, talvez, pelo
despontamento recente da perspectiva educacional, na comunidade. Todavia,
percebemos o interesse na maioria da populacdo entrevistada em aprofundar os
conhecimentos sobre os principios e os procedimentos acerca desse Projeto educacional.
Lado a lado, também demonstraram, nas entrevistas, no¢Ges pejorativas em relagdo a
vida e ao labor atribuido ao trabalho no campo, associado a atragdo pelo modo de vida
urbano, o que nos reporta as implicacBes no sentimento de ndo pertencimento desses
sujeitos ao modo de vida no campo. Esse é um fendmeno social pelo qual “muitas
pessoas passam a negar sua propria condicdo campesina, influenciados pela ideologia
do campo como elemento de atraso sécio-cultural e econémico” (MACHADO, 2009, p.
194).

A rejeicdo a0 modo de vida no campo, por uma pequena parcela dos
entrevistados, foi percebida pela preocupacdo demonstrada, por parte dos pais dos
alunos, com a possivel introducdo da Educacdo do Campo, 0 que pode revelar indicios
de resisténcia a essa perspectiva educacional, assim exclamado: “olha se for essa

questdo de Escola do Campo eu vou mandar o meu filho para a cidade” (D6, 2011).

A atratividade pelo modo de vida urbano também permeou as narrativas dos
jovens alunos. Entre as quais, Al declara “eu pensava em ir para Caceres e fazer um
bom Ensino Médio, s6 que nunca tive oportunidade” (A1, 2011); e, “acho que 0 ano que
vem eu vou embora, mas ainda ndo sei se vou ou ndo, porque eu quero ter um estudo

melhor [...], fazer curso para ter uma profissdo no futuro, por isso que a gente precisa ir
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embora” (A2, 2011). Notamos, nas falas dos habitantes da Vila, a presen¢a marcante do
redirecionamento das aspiracdes ao modo de vida no campo pelo o urbano ao mesmo
tempo, demonstraram um misto de medo e ansiedade sobre a Educacdo do Campo.
Medo que, conforme outrora argumentamos, talvez pelo que a nova perspectiva possa
produzir em termos de ressignificacdo de valores e praticas, a qual poderia colidir com
atuais vinculagdes, valores e estere6tipos inspirados na vida urbana. Ansiedade, por
vontade de experienciar as possiveis mudancas conduzidas pela nova dinamica

educacional proposta pela Educagdo do Campo.

Entre 0 medo e a ansiedade, cabe nos ancorarmos na reflexdo de Caldart
(2004b), de que a Educagdo do Campo contribui no sentido de enraizamento das
pessoas No campo sem necessariamente fixa-las; aspecto a ser superado pelo trabalho
politico-pedagdgico da Educacdo do Campo. Superacdo em andamento, pois, notamos
que os alunos, pais e docentes das Salas Anexas parecem viver um momento
educacional histdrico, onde o medo e a ansiedade marcam tensdes com a chegada da
nova perspectiva educacional e, de transitoriedade dos moldes da Escola Urbana para

uma Escola do Campo.

As tensdes sdo apresentadas nas falas das entrevistadas, demonstradas quando
buscamos compreender as percepgdes sobre a Educagdo e a vida do Campo, estando
além de diferentes aspiracGes/impressdes sobre a perspectiva de vida no campo e da
atracdo ao modo de vida urbano. Demonstram expectativas, que apdés o momento de
transitoriedade, possam emergir outros sentidos a Educacdo do Campo naquela
comunidade-escola. Todavia, no instante, de transitoriedade, demonstram marcas de um
misto de desconforto e de ansiedade diante da Educacdo do Campo que abrange toda

comunidade, como a seguir pode ser notado.

Ao enveredarmos pelo objetivo de identificar as concepcbes e praticas
curriculares participativas da educacéo escolarizada e sua articulagcdo (ou ndo) com os
saberes/fazeres do campo, notamos certa limitacdo no tocante a participacdo da
comunidade no processo de discussdo, elaboracdo, execucdo e avaliagdo do PPP.
Limitacdo identificada nas narrativas de todas as nossas entrevistadas, as quais
revelaram posicdo de desconhecimento e ndo participacdo no processo de discussao e
elaboracdo do PPP. As docentes nos apresentaram uma série de argumentacdes, desde a
apatia, “acho que deve ter, [...] mais eu ainda ndo tive acesso a ele ndo” (D6, 2011);

desconhecimento, “dizem que o PPP da escola est4 sendo feito, [...] eu ndo tive acesso
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ainda a essa discusséo” (D3, 2011); e de negacdo, a “elaboracdo do projeto da escola a
gente ndo participa, a gente fica sempre de fora” (P2, 2011); “Nunca participei” (A1,
2011).

Diante da afirmativa generalizada entre as entrevistadas na comunidade que nao
participaram da constru¢do do PPP, nos desmotivou em analisa-lo, uma vez que havia
sido elaborado por outros sujeitos, em outros espagos (Escola urbana Demétrio Costa
Pereira), que podem estar distante das aspiracGes da comunidade escolar, que a priori,
afronta as orientacdes e os principios da Educacdo Campo, bem como a reflexdo de
inimeros autores que criticam os PPP construidos com a mera finalidade de cumprir
protocolos burocraticos. Dentre os autores, Veiga aponta que o PPP deve ser
“construido e vivenciado em todos os momentos, por todos os envolvidos com o
processo educativo da escola” (1995, p. 13).

Notando as lacunas no PPP de Escola do Campo, dedicamos atencdo aos
planos de ensino. Nesta tarefa, indagamos as docentes como e quais critérios utilizavam
para elaborar os planos de ensino. E, no rol de critérios, se observaram as orientacfes
contidas na Resolucdo CNE/CEB 1/2002 e a especificidade das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, nos responderam com as seguintes afirmativas: “ainda
ndo tive a oportunidade de estar lendo, aprimorando, ndo conhego essas Diretrizes” (D4,
2011); “as Diretrizes do Ensino Médio sim, as da Educacdo do Campo, nao” (D6,
2011).

Algumas docentes sinalizaram incorporar elementos das Diretrizes do Ensino
Médio em seu plano de aula, o que foi confirmado pela utilizacdo de alguns conceitos
norteadores do aprendizado, oriundos dos Parametros Curriculares para o Ensino
Médio, em alguns planos de ensino. Também, estiveram presentes nos discursos das
docentes, indicios de multiplas fontes de materiais na composicdo do plano de ensino,
onde notamos destaque quanto a utilizacdo dos livros didaticos. Dada a dificuldade de
identificarmos a articulagdo nas praticas politicas e pedagogicas com saberes/fazeres do
campo, presentes nos planos de ensino, buscamos identifica-los no interior da

organizacao do trabalho politico-pedagdgico.

No tocante ao objetivo de compreender como se da a organizagdo do trabalho
politico-pedagadgico nas Salas Anexas de Ensino Médio e, como incorporam os saberes
do campo e as transformam em praticas educacionais, observamos que apesar das

docentes alegarem desconhecer as Diretrizes Operacionais da Educagdo do Campo,



139

buscam trabalhos politico-pedagdgico voltados ao atendimento da ‘caracteristica do
campo’, propondo atividades complementares e extraclasse, debates, aula-campo, dentre
outras. Tal questdo nos foi apresentada da seguinte forma: “procuro [...] trazer para o
cotidiano [...] para a realidade deles, para os conhecimentos deles, se ndo fica muito fora
de foco” (D6, 2011); no sentido de “sempre fazer uma relagdo com os conhecimentos
dos nossos alunos” (D1, 2011); de modo que “a gente faz essa relagéo, a gente sempre
procura estar fazendo a comparacdo com a vivéncia dos alunos e os conteudos
trabalhados” (D4, 2011).

A partir das falas e das atividades realizadas pelas docentes, percebemos uma
relativa aproximacdo com os principios pedagdgicos da Educacdo do Campo,
observando indicios de que as docentes almejam realizar atividades que favorecem a
aprendizagem dos educandos por meio da organizacdo do trabalho pedagogico
contextualizado (aula-campo e atividades extraclasses), que permita articular os
conhecimentos cientificos com a realidade proximal do campo. Perspectiva que se
aproxima da reflexdo de Silva, que aponta a necessaria interacdo na aprendizagem,
através dos conhecimentos que tendem a adentrar (e permear) 0s espacos de vivencias,
atribuindo sentidos “naquilo que somos, nos saberes e conhecimentos que produzimos e
que nos produz” (SILVA, 2007, p. 74).

Apesar de as docentes revelarem ndo terem clareza quanto aos aspectos
educacionais que abarcam a organizacdo do trabalho pedagdgico do Campo, dado o
inicio da nova perspectiva educacional, denotam o carater de transicdo da antiga
modalidade de ensino urbano e a chegada de outra. Confirma esta posicdo quanto
observamos as seguintes questdes: “o professor precisa conhecer a realidade do aluno,
saber sua origem, seus costumes, sua rotina, se ele desenvolve algum trabalho no
campo, se ele ajuda a familia, ou se ele trabalha em alguma fazenda” (D3, 2011); “a
gente entende que Educacdo do Campo é construcdo coletiva de objetivo que queremos
e ndo a definicdo de grupos professores [...] em melhorarias em prol da comunidade.
Tanto € que a feira livre surgiu disso ai, a festa da banana surgiu dessas discussdes”
(D2, 2011).

Nestas falas, bem como em outras, apresentadas anteriormente, as entrevistadas
afirmam que a Escola do Campo é diferente das escolas urbanas, com metodologia

diferenciada, trazendo ‘contetidos’ significativos para a comunidade, aspectos que se
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aproximam dos principios estabelecidos nos artigos 3° e 4° das Diretrizes Operacionais
para as Escolas do Campo.

Outra iniciativa importante por parte das docentes das Salas Anexas, diante das
restricbes formativas ou de materiais na comunidade, foi realizar atividades de
intervencdo em determinadas condi¢fes que acreditaram trazer melhorias de vida aos
sujeitos da comunidade. As docentes, ao se envolverem na realizacdo de indmeras
reunides, organizacgdes festivas e na busca por providéncias para sanar as necessidades
da comunidade, aprimoraram, juntamente com os discentes, a habilidade politica.
Assim, as Salas Anexas passaram a ser um importante centro de discussdes sobre as
condigdes sociais da comunidade, aspecto que pode oportunizar a compreensao ampla
da realidade do campo e, nela atuar. Atuacdo que tende abranger espacos amplos da
vida sociocultural e produtiva no campo, pois Educacdo do Campo nasce por estar
“vinculada ao trabalho, a cultura e as praticas dos movimentos sociais do campo”
(SILVA, 2007, p. 81). Nesta perspectiva,

a escola terd tanto mais lugar no projeto politico e pedagdgico da
Educacdo do Campo se ndo se fechar nela mesma, vinculando-se com
outros espagos educativos, com outras politicas de desenvolvimento
do campo, e com a propria dindmica social em que estdo envolvidos
os seus sujeitos (CALDART, 2004a, p. 37).

Ao consideramos a organizacdo do trabalho politico nas Salas Anexas,
observamos que este anda a passos largos em relacdo ao pedagdgico, o que pode
contribuir com o avan¢o de ambos, a exemplo do envolvimento das professoras na
organizacdo de eventos comunitéarios, participacdo nas audiéncias publicas sobre
Educacdo do Campo, do destaque nas discussdes sobre as problematicas vividas na
comunidade, entre outras. Todavia, ha que pensarmos na formacdo em servico dos
profissionais que ali atuam, o que significa dar prioridade a politicas de formacédo de
educadores (ARROYO, 2006).

Reiterarmos, a importancia de o Estado propiciar condi¢Ges satisfatorias de
funcionamento das escolas, com a disponibilizacdo de recursos infraestruturais e
formativos condizentes com a realidade do campo e da Educacdo do e no Campo, pois
estes se constituem em elementos que dao suporte a pratica pedagdgica, conforme
destaca (RECK, 2007). Aspectos basilares para que, de fato, se cumpra (minimamente)
as orientacOes legais para a realizacdo plena da Educacdo do e no Campo. Neste

horizonte ndo podemos perder de vista a necessidade de consolidarmos o sistema
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publico de ensino que reconheca e valorize a especificidade de educagdo, considerando
0 educar para a vida no campo e, a constituicdo de espacos humanizadores, enraizados

por sociabilidades solidarias, cooperadoras, integradoras, justas e dignificantes.

Cabe reiterar que a Educacdo do Campo surge da necessidade de considerar no
processo educacional a posicdo das classes populares a partir da realidade social
concreta de seus sujeitos. O olhar atento as realidades foi proposto numa pedagogia que
sinaliza a necessidade da conscientizacdo, do desvelamento da realidade, partindo de
uma educacdo dialdgica voltada para a praxis politico-pedagdgico, num processo de
problematizacdo sdcio-politica denominada pedagogia da Libertacdo ou da
Emancipagdo. Nestes termos, a pedagogia da emancipagdo surge da leitura critica do
mundo, o que demanda “necessariamente a compreensdo critica da realidade, envolve,
de um lado, sua dentincia, de outro, o antincio do que ainda nao existe” (FREIRE, 2000,
p. 21). Essa experiéncia de leitura do mundo contribui para a mobilizagdo dos setores
oprimidos rumo a transformacédo social de opressdo vivida pelos populares, defendida
num fazer pedagogico-politico que contribui para a formacdo emancipatoria que torna

possivel a formacéo da leitura critica do mundo.

Por sua vez, a leitura critica do mundo “é um que fazer pedagdgico-politico
indicotomizavel do que fazer politico-pedagdgico, isto €, da acéo politica que envolve a
organizacdo dos grupos e das classes populares para intervir na reinvencdo da
sociedade” (FREIRE, 2000, p. 21).

O fazer politico-pedagdgico composto por conhecimentos criticos, derivado de
leituras também criticas do mundo, o horizonte epistémico ndo poderia ser outro que
ndo fosse a motivacdo pela producdo de conhecimentos voltados a intervencéo social.
Assim, a educacgéo torna-se reconhecedora por seu vinculo social, entendida como “uma
estratégia adotada pelas sociedades para permitir que os seus individuos sejam criativos
e atinjam 0 maximo de suas capacidades e que sejam, socialmente, capazes de cooperar
com o préximo em ag¢des comuns” (D’AMBROSIO 1998, p. 242) e necessariamente,
capaz de ajudar na formagdo do desenvolvimento mais pleno do ser humano, na
formagéo de sujeitos de cidadania, conscientes politicamente e inseridos criticamente na
dindmica da sociedade da qual fazem parte, enfim, de integrantes do projeto de

formagéo de sujeitos humanamente emancipados.
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ANEXO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

ORIENTADORA: Prof2. Dr? llma Ferreira Machado

MESTRANDA : Valdivina Vilela Bueno Pagel

PESQUISA: A organizacao do trabalho pedagdgico da Educacao do Campo gestada em
Salas Anexas, no Distrito de Vila Aparecida, municipio de Caceres/MT.

UM ESTUDO DE CASO

OBJETIVO GERAL: Compreender como se constitui o trabalho pedagdgico nas Salas
Anexas do Ensino Médio em uma escola situada no campo, tendo como referéncia as

orientacdes legais para a Educacdo do Campo.

ENTREVISTADO (a) eu,

Conheco 0 objetivo desta pesquisa, concordo que as informacdes prestadas por mim na

entrevistada realizada dia de de 2011 possam ser divulgadas, publicadas

e utilizadas como fonte da referida pesquisa sem nenhum o6nus a orientadora, a
mestranda e a Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT, com tanto que a

minha identidade (individualidade) seja preservada e mantida em sigilo.

Assinatura do (a) entrevistado (a)
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APENDICE |

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES-GESTORES

- Qual ¢é sua formacdo? Quanto tempo atua nas Salas Anexas? Qual(is)
disciplina(s)?

- Participou do processo de abertura das Salas Anexas? Quando? Como foi?
- Como Vé a organizacao administrativa das Salas Anexas?

- O que deveria ser feito para melhorar as condi¢Oes de ensino nas Salas
Anexas?

- Quais os materiais didaticos que utiliza nas atividades de ensino?

- De que forma a SEDUC tem dado suporte para o funcionamento e
implementacédo das Salas Anexas?

- Quais os conteudos vocé acha que deveriam fazer parte do curriculo da
Escola Campo?

- A Escola tem PPP? Vocés participam do processo de elaboracdo? Em que
medida?

- E o plano de ensino de cada disciplina como é elaborado? De que forma?
Coletiva ou individual?

- Quais materiais voceés utilizam para a elaboracdo dos planos de ensino?

- Ao elaborarem o plano de ensino vocés observam as orientagdes das
Diretrizes Curriculares para as Escolas do Campo? E as do Ensino Médio?

- Ao selecionar os conteldos vocé procura estabelecer algum vinculo com as
questdes inerentes a realidade da comunidade? Aos saberes dos alunos, da memdria
coletiva da comunidade?

- O que vocé acha da escola estar se vinculando a Educacdo do Campo? E as
pessoas na comunidade, os alunos, como tem reagido a essa mudanga?

- Vocé acha que essa comunidade almeja a Educacdo do Campo?

- Sente-se preparado para ser professor em uma escola de Educagdo do
Campo?

- Quais as perspectivas de superacédo dos limites e dificuldades para fortalecer a
Educacéo do Campo?
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APENDICE I

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM OS ALUNOS

- Essa situacdo do vinculo de sua escola estar mudando para outro como vocé

entende isso? O que achou disso?
- O que vocé acha da escola estar se vinculando a Educacdo do Campo?

- E as pessoas na comunidade, os outros alunos, como tém reagido a essa

mudanca?
- Vocé acha que essa comunidade almeja a Educagéo do Campo?
- Seré que essas mudancas vao interferir no seu estudo? Como?
Como analisa a infraestrutura da escola? Por qué?

- A Escola tem PPP? Vocés participam do processo de elaboracdo? Em que

medida?
- Como considera os materiais didaticos utilizados pelos professores?
- Quais materiais didaticos deveriam ser utilizados?
- - O que deveria ser feito para melhorar as condi¢des de ensino na escola?
- Como considera os contetdos selecionados pelos professores?

- Quais os contetdos vocé acha que deveriam fazer parte do curriculo da

Escola Campo?

- Onde trabalha? O que vocé produz? Consegue utilizar o que aprende na

escola onde trabalha?
- O que quer fazer quando terminar o Ensino Médio? Por qué?

- Ja pensou em mudar do campo? Para onde? Por qué?
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APENDICE |1

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM OS PAIS DE ALUNOS

- H& quantos anos mora na Vila? Vieram de onde, rural ou urbano?

- Qual é sua Profissdo?

- O que produz? E como produz? Onde comercializa? Quem sdo os ajudantes?
- Quais as dificuldades encontradas na propriedade para produzir?

- O que espera da educagéo da escola?

- O que acha da escola estar se vinculando a Educacdo do Campo?

- E as pessoas na comunidade, os alunos, como tem reagido a essa mudanca?
- Vocé acha que essa comunidade almeja a Educagéo do Campo?

- Lembra quando abriu as Salas Anexas? Como foi? Participou?

- Quais sao os problemas que vocé vé nas Salas Anexas?

- Quais os conteudos vocé acha que deveriam fazer parte do curriculo da

Escola Campo?

- O que deveria ser feito para melhorar as condi¢Ges de ensino nas Salas

Anexas?

- A Escola tem PPP? Vocés participam do processo de elaboracdo? Em que

medida?
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APENDICE IV

ROTEIRO DE CONVERSA INFORMAL COM A POPULACAO DE VILA
APARECIDA
- Como surgiu a comunidade de Vila Aparecida?
- De onde vieram as pessoas que moram na comunidade?

- Fale um pouco sobre as lembrancas do passado, dos costumes, dos valores,

das comemorag0es, rezas...
- Dessas lembrancgas 0 que permanece ainda nos dias de hoje?

- Informacgdes sobre a producgdo agricola: pratica agricolas, principal producéo,

comercializacdo, renda...
- E a escola quem tomou frente no movimento de implantagédo?
- Vocés se incomodam pelo fato de os alunos estudarem no barracéo da igreja?
- Quais séo os problemas que vocé vé nas Salas Anexas?

- O que deveria ser feito para melhorar as condi¢cBes de ensino nas Salas

Anexas?
- O que vocé acha da escola estar se vinculando a Educacéo do Campo?
- E as demais pessoas na comunidade, como tém reagido a essa mudanca?
- Vocé acha que essa comunidade almeja a Educacdo do Campo?

- Quais contetdos vocé acha que deveriam fazer parte do curriculo da Escola

Campo?



