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RESUMO

A presente tese objetiva investigar praticas curriculares democraticas em Escolas
do Campo no contexto brasileiro. A analise conceitual a que nos propomos toma, como
referéncia tedrica para abordar o curriculo, a teoria critica, a partir das formulaces de
Escolas e de curriculos democraticos de Michael Apple e de James Beane, e da
producéo sobre Educacdo do Campo no pais, ho ambito da qual os trabalhos de Roseli
Caldart e Ménica Molina tém sido destacados pela capacidade de analise da funcéo
social, politica e pedagodgica da Escola do Campo ao campesinato brasileiro. Nesse
sentido, buscando compreender os desafios impostos a sociedade, a Educacéo e a
Escola pelo capitalismo em seu estagio neoliberal, realizamos uma analise socioldgica e
politica que se estrutura em intelectuais de base marxista e vertentes neomarxistas,
examinando os seus efeitos principalmente na democracia. Tal perspectiva tedrica se
entrelaca a abordagem politica intitulada “comum” desenvolvida por Pierre Dardot e
Christian Laval, de contraposicdo, resisténcia e antecipacdo aos atuais efeitos do
neoliberalismo na sociedade, na Educacéo e na Escola. Para a analise construida nesta
tese, utilizamos como campo empirico uma Escola do Campo de Assentamento,
localizada no Estado do Rio Grande do Sul, e uma Escola Familia Agricola, situada no
Estado do Espirito Santo. A descricdo, andlise e compreensao de praticas curriculares
apresentadas utiizam como método de investigacdo os estudos comparados em
Educacédo e em curriculo, tendo como referéncias Maria Ciavatta, Fabiany C. T. Silva e
Jurgen Schriewer. Tal opcdo metodoldgica, em sintonia com o aporte teérico, indica que a
diversidade politica e a diversidade pedagodgica das praticas curriculares séo alternativas
a razado neoliberal, ja sedimentadas neste campo empirico de pesquisa e construidas em
uma légica emancipadora, participativa, solidaria e democratica que nos permite indicar a
instituicdo do comum a partir da Escola do Campo. As préticas curriculares democraticas
engendradas nas Escolas do Campo brasileiras inscrevem-se na perspectiva de
redesenhar os tempos e espacos formativos, bem como se ancoram em modelos
integradores, participativos e criticos para pensar o conhecimento e a formacao humana.
Mais que isso, 0s principios advindos da analise comparativa de Escolas do Campo

demonstram potencial heuristico para pensar a Escola do século XXI.

Palavras-chave: Curriculo. Praticas  Curriculares. Praticas  Curriculares

Democraticas. Curriculo em Escolas do Campo. Escola e Neoliberalismo.



ABSTRACT

This thesis aims to investigate democratic curricular practices in schools in the rural
areas of Brazil. The conceptual analysis that we propose takes the critical theory as a
theoretical reference to approach the curriculum, based on the definitions of Schools and
democratic curricula by Michael Apple and James Beane, and on the production on
Education in Rural Areas in Brazil, among which the works of Roseli Caldart and Monica
Molina have been highlighted for their ability to analyze the social, political and
pedagogical function of schools in rural areas to the Brazilian peasantry. In this sense,
seeking to understand the challenges imposed to society, to Education and to the School
by capitalism in its neoliberal stage, we carried out a sociological and political analysis that
is structured around Marxist-based intellectuals and neo-Marxist strands, examining their
effects mainly on democracy. This theoretical perspective is interwoven with the political
approach called “common” developed by Pierre Dardot and Christian Laval, of opposition,
resistance and anticipation to the current effects of neoliberalism on society, Education
and School. For the analysis constructed in this thesis, we used as empirical field a School
in a Settlement, located in the State of Rio Grande do Sul, and an Agricultural Family
School, located in the State of Espirito Santo. The description, analysis and understanding
of curricular practices presented used the comparative studies in Education and
Curriculum as a research method, having Maria Ciavatta, Fabiany C. T. Silva and Jurgen
Schriewer as references. Such methodological option, in line with the theoretical
contribution, indicates that the political diversity and the pedagogical diversity of curricular
practices are alternatives to neoliberal reason, already established in this empirical field of
research and built on an emancipatory, participatory, solidary and democratic logic that
allows us to indicate the founding of the common based on schools in rural areas.
Democratic curricular practices engendered in schools in Brazilian rural areas are part of
the perspective of redesigning formative times and spaces, and are anchored in
integrative, participatory and critical models for thinking about knowledge and human
formation. More than that, the principles arising from the comparative analysis of schools
in rural areas show a heuristic potential to think the school of the 21st century.

Keywords: Curriculum. Curricular Practices. Democratic Curricular Practices.

Curriculum in Schools in Rural Areas. School and Neoliberalism.
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1 INTRODUGAO

A esperanca na libertacdo nao significa ja a libertagéo. E preciso lutar por
ela, dentro de condi¢des historicamente favoraveis. Se estas ndo existem,
temos que pelejar esperancadamente para cria-las, viabilizando, assim, a
libertacdo. (FREIRE, 2019, p. 50).

Inverno de 2020, primeira quinzena de julho. Tanto no Brasil como em todas
as outras partes do mundo as rotinas foram intensamente modificadas ao longo
desses primeiros meses do ano. Palavras como pandemia, trabalho remoto,
lockdown e lives entraram subitamente em nosso cotidiano. Em uma velocidade
similar, escolas, universidades e servigos essenciais da rotina de todas as cidades
ao redor do mundo foram interrompidos. Da mesma maneira, cinemas foram
fechados, shows proibidos de acontecer, campeonatos de todas as modalidades e
atividades esportivas suspensos por tempo indeterminado. Fronteiras e aeroportos
foram fechados, transportes publicos, como metrés e 6nibus, tiveram reducdo total
ou parcial em suas frotas nos grandes centros, fazendo com que metrépoles na
Asia, na Europa, no Oriente Médio e na América ficassem desertas. Os shoppings
centers — eminente simbolo do consumo neoliberal nas décadas finais do século XX
— também sucumbiram a necessidade de esvaziamento do espaco publico como
forma de evitar o contato social e o contagio. Os telejornais das grandes tevés
abertas, que ocupavam um espaco modesto em inicios de manha, ao meio-dia e a
noite, tiveram seu espaco nas grades de programacao generosamente ampliado.
Programas jornalisticos na tevé aberta, assim como em canais fechados, tém uma
Gnica pauta: a pandemia do COVID-19 (segundo a Organiza¢cdo Mundial da Saude,
em inglés: Coronavirus Disease 2019; ou, popularmente: coronavirus).

No Brasil de hoje, ultrapassamos 71 mil 6bitos — e aproximadamente 1,9
milhdo de casos confirmados — pela incidéncia da nova sindrome respiratéria e
estamos ao longo das ultimas quatro semanas com uma média diaria superior a mil
vitimas fatais. Na China, pais onde o primeiro caso foi detectado, na provincia de
Hubei, em dezembro de 2019, e que teve o pico da pandemia no inicio do més de
marco, a vida dos cidadaos toma contornos de retomar uma pseudonormalidade. O
mesmo parece ocorrer em paises europeus como Reino Unido, Italia, Franca e
Espanha — os quatro, em ordem decrescente, tiveram os maiores indices de 6bitos
no velho continente e, neste momento, contabilizam juntos cerca de 136 mil vitimas

fatais e aproximadamente 990 mil infectados.
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O Brasil do negacionismo e das fake news tem na figura de seu presidente,
Jair Bolsonaro, o icone da anticiéncia, da falta de empatia e de valores como
solidariedade e humanidade. Infelizmente, percebemos essas caracteristicas em um
contingente enorme de brasileiros e brasileiras que defendem tal postura, a qual
demonstra irracionalidade e tange a insanidade. Nesse mesmo Brasil, notamos outro
descompasso, este tipico do neoliberalismo: a sobreposi¢cado da légica econémica a
vida. No cotidiano, o que vemos aqui, desde o principio do quadro pandémico, é a
tentativa do presidente de minimizar os efeitos da doenga, desestimulando o
isolamento social e indo de encontro as recomendacfes da Organizacdo Mundial da
Saude (OMS) e de especialistas em saude publica (do pais e do mundo), como
infectologistas, epidemiologistas, intensivistas e pneumologistas. Esses especialistas
apontam a indispensabilidade de isolamento social aliado a assepsia rigorosa e
protecdo das vias nasais como formas de minimizar a curva de contagio, a demanda
por leitos em hospitais e, nos casos mais graves, a necessidade de leitos em
Unidades de Tratamento Intensivo (UTIs). Tal demanda p6s em xeque 0s sistemas
de saude dos paises mais afetados e fizeram colapsar seus sistemas de
atendimento a salde humana, até em nac¢des desenvolvidas. A atitude presidencial
tem como premissa manter a economia € 0s empregos, desprezando o potencial
nocivo e fatal da doenca.

As expectativas de crescimento econdmico, que, para 2020, jA eram muito
modestas, faziam economistas de perfil liberal ou neoliberal e gestores publicos das
grandes nacdes intensificarem as agendas politicas de rigorosa austeridade e de
diminuicao de politicas publicas que contivessem anticiclicamente a tempestade que
se avizinhava. Os prognosticos, atualmente, mesmo 0s mais otimistas, contabilizam
os efeitos que a pandemia imp6s ao mundo, fazendo despencar globalmente a
economia, materializando um processo global recessivo e indicando um crescimento
negativo para o ano que pode atingir dois digitos. E uma tragédia que intensificara o
desemprego local e global, ampliara com certeza a desigualdade social e aumentara
a fome em todo o mundo.

Esses efeitos, neste momento, nos parecem abalar um dos pilares do
neoliberalismo: o Estado minimo. O que se evidencia é que a racionalidade
neoliberal, defendida por seus adeptos, de menos recursos publicos a saude (como,
por exemplo, a fragilizagdo do Obamacare nos Estados Unidos pelo governo Donald

Trump e a aprovacgdo do Projeto de Emenda Constitucional, no final de 2016, pos-
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impeachment de Dilma Rousseff, que congelou por 20 anos 0s gastos publicos em
salude e educacdo no Brasil) e a ciéncia com reducdo de investimentos em
universidades e centros de pesquisas publicos € ineficaz, perversa e nociva. E algo
que pde em risco a capacidade de preservar vidas e buscar alternativas, como
tratamentos e vacinas eficientes para proteger a saude e o bem comum das
populacdes. A fragilidade de tal I6gica diante da indiscutivel necessidade de adocao
de praticas de transferéncia de renda (minima) a popula¢cbes mais vulneraveis
socialmente e alocagdo de volumosos recursos para tentar montar estruturas
capazes de mitigar os efeitos do virus a saude ficou nitida.

Esse quadro de crise profunda, segundo Stiglitz (2020, ndo paginado), traz
implicagbes muito mais intensas e que nos desafiam a compreender “[...] a
importancia da ciéncia, o papel estratégico do setor publico e a necessidade de
acOes coletivas; as consequéncias desastrosas das desigualdades e a negacao do
acesso a assisténcia médica como direito humano fundamental.” O referido quadro
sintetiza, de acordo com o laureado com o Nobel em Economia em 2001, a miopia
da economia de mercado imposta pelo neoliberalismo e cristalizada com a
pandemia. E uma sensacdo similar & apontada por Harvey (2020) e que reforca o

panorama descrito por Stiglitz (2020):

Quarenta anos de neoliberalismo na América do Norte e do Sul e na Europa
tinham deixado o publico totalmente exposto e mal preparado para enfrentar
uma crise de saude publica deste tipo, apesar dos riscos anteriores da
SARS e do Ebola terem fornecido abundantes avisos. (HARVEY, 2020, p.
17).

O cenario politico e o quadro social global ja vinham dando sinais de
complexificacdo em varios pontos do mundo, com escalada de forcas de extrema
direita em democracias liberais pelo mundo todo, “[...] neonazistas no parlamento
aleméo, neofascistas no italiano, o Brexit conduzido pela xenofobia alimentada por
tabloides, ascensdo do nacionalismo branco na Escandindvia, regimes autoritarios
tomando forma na Turquia e [...] o trumpismo.” (BROWN, 2019, p. 9). Ainda podem
ser citados grupos de direita extrema tomando ruas e pracas, e as redes sociais
destilando odio de classe; étnico; contra mulheres; Lésbicas, Gays, Bissexuais,
Travestis, Transexuais e Transgéneros (LGBTs) e; imigrantes, negando a
diversidade, a ciéncia e o conhecimento — diversidade que, segundo Krenak (2019),

é indispensavel para se manter a alegria de viver.


http://www.ihu.unisinos.br/597836-a-mao-publica-na-recuperacao-apos-a-emergencia-da-covid-19
http://www.ihu.unisinos.br/597914-a-pandemia-de-covid-19-apresenta-as-gritantes-desigualdades-sociais-do-brasil-entrevista-especial-com-tiaraju-pablo-d-andrea
http://www.ihu.unisinos.br/598024-outro-modelo-para-locais-de-cuidado-medico

17

Desenha-se um quadro de agravada complexidade com a pandemia que se
alastra; esta, no pais, parece indicar estar ainda em ascensao, levando-nos a crer
que contabilizaremos mais vitimas fatais, lamentavelmente. E nesse panorama que
as vezes parece beirar a ficcdo cinematografica que finalizamos a investigacdo de
Praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo no Brasil, a qual
passaremos a descrever na sequéncia — um periodo de incertezas, talvez rupturas
ou, ainda, alternativas.

A Ultima década do século passado foi um marco para a Educacdo no pais.
ApoOs uma longa tramitacdo no Congresso Nacional, em dezembro de 1996, foi
sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n.° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996. (BRASIL, 1996). Na esteira da Constituicdo de 1988,
na qual houve avancos politicos e sociais na instituicdo de direitos basicos e
fundamentais e, principalmente, das liberdades individuais e coletivas negadas ao
longo do regime militar, a educacéo, através da nova regulamentacao, se tornou um
direito basico de responsabilidade do Estado, incorporando elementos democraticos
e indispensaveis a cidadania. (BRASIL, 1988).

Politicas publicas para a democratizacdo do acesso (e da permanéncia) com
qualidade a Educacdo Basica, no campo e na cidade, que garantissem o
desenvolvimento social, humano e econdmico da sociedade, fazendo com que as
desigualdades sociais no pais fossem minimizadas, transformaram-se em uma
realidade e algo a ser compartilhado pelas trés esferas de governo (federal, estadual
e municipal) e assumido, de maneira mais ampla, pela sociedade. Entretanto, entre
a regulamentacdo legal e a efetivacdo de politicas publicas que superassem
problemas histéricos e complexos, a realidade se mostrou mais dura.

Assim, ao final da mesma década, percebendo a morosidade, a burocracia e
a falta de vontade politica dos agentes publicos — nas trés esferas de governo — para
a resolucéo dos problemas do campo brasileiro, 0s movimentos sociais camponeses
pressionaram o Estado brasileiro para que se criassem politicas publicas capazes de
garantir direitos fundamentais (como a terra e a educagao). Esses mesmos
movimentos historicamente reivindicavam a reforma agraria para que, através da
terra, recuperassem a sua identidade e pudessem, autonomamente, produzir e se
desenvolver com dignidade, garantindo os principios basicos da natureza humana.

Nesse contexto, incorporaram a pauta de reivindicacdo e de mobilizacdo a

necessidade de educacao aos seus filhos e filhas e, fundamentalmente, a Escola do
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Campo e no Campo. Nesse panorama, a pressdo dos movimentos sociais do campo
— sobretudo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) -,
juntamente com setores progressistas e populares da Igreja Catdlica (Pastoral da
Terra e Pastoral da Juventude), sindicatos urbanos e intelectuais progressistas,
acabaram por persuadir o governo brasileiro. Na década seguinte, o Estado
brasileiro se dedicou efetivamente a atender tais reivindicacées. (CALDART, 2012a;
MOLINA; SA, 2012a). Ao longo da primeira década do século XXI, comecaram a ser
gestadas experiéncias formativas nas universidades publicas capazes de indicar
alternativas para a formacao de professores para as Escolas do Campo, além de
realizadas investigacfes académicas para o desenvolvimento e a elaboracdo de
politicas publicas para o fortalecimento da Educacdo do Campo (formacdo de
professores, curriculo, praticas pedagogicas, estrutura fisica, etc.).

A experiéncia docente acumulada desde 1997, quando iniciei a docéncia em
Fisica em Osorio, no estado do Rio Grande do Sul (RS) — minha cidade-natal —, e a
insercdo, no ano seguinte, no magistério estadual, ciclo que se encerrou em maio de
2016, auxiliaram na compreensédo da importancia social da Educacgéo e da Escola
publicas, fundamentalmente para as classes populares. Outros dois aspectos
contribuiram para o aprofundamento desse espirito. Um foi de natureza académica:
a insercdo no Mestrado em Educacédo, em 2001, na Universidade do Vale do Rio
dos Sinos (UNISINOS), quando o aprofundamento tedrico de leituras progressistas
gue compreendem o papel social da Educacéao fortaleceu esse sentimento?. O outro,
de natureza préatica, em 2005, foi auxiliar no processo formativo de professores da
Educacdo Basica no Timor Leste2, um pais dilacerado pela guerra civil de mais de
duas décadas (entre 1975 e 1999), imposta pela vizinha Indonésia e que deixou,
além do saldo de quase um quarto da populacdo morta ao longo do periodo,
inlomeros e complexos problemas sociais. O espirito de solidariedade, a
compreensao das mazelas impostas por massacres, da perda da condicdo humana,
0 estranhamento de viver em uma realidade completamente distinta daquela vivida

até entdo e, sobretudo, olhar para o nosso pais, de longe, intensificaram os meus

1 Refiro-me a dissertacdo intitulada A roda d’dgua termina com o apagdo nos curriculos e
transforma o ensino da conservacdo de energia, orientada pelo professor Dr. Attico Inacio
Chassot.

2 Como bolsista Capes do Programa de Qualificacdo de Docente e Ensino de Lingua Portuguesa no
Timor-Leste, em 2005, atuei na Formacao Docente na Universidade Nacional Timor Lorosa'e e no
Instituto de Formacgédo de Professores da Educacdo Basica e na reformulagdo curricular de cursos
de graduacdo junto ao Ministério da Educacdo e Cultura do Timor Leste. As acdes foram
realizadas entre marco de 2005 e fevereiro de 2006.
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valores profissionais, o comprometimento politico e humano. Assim, compreendo
gue minha identidade docente se forja com esse espirito progressista, entendendo
que a Educacao pode emancipar os sujeitos para que, de forma auténoma, trilhem
0S seus proprios caminhos com liberdade e ndo abdicando dos valores humanos e
de solidariedade.

A insercao docente na universidade publica, a partir de maio de 2016, no
Curso Interdisciplinar em Educacdo do Campo na Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), torna-se um outro capitulo que aprofunda o comprometimento
académico e politico. Esse comprometimento académico se alia a necessidade de
mais conhecimento sobre a realidade na qual se estd inserido para auxiliar no
processo formativo de professores para a Educacdo do Campo — politica publica
efetiva e que potencializa a qualidade da Educacédo Basica no campo. Desse modo,
a experiéncia docente acumulada por quase duas décadas na escola basica publica
— ainda que urbana —; a pesquisa de mestrado realizada na area de curriculo; a
centralidade da Escola nos processos formativos e na Educacao; a compreensédo de
gue existem lacunas no campo da pesquisa académica sobre préaticas curriculares
em Escolas do Campo; e o comprometimento politico e social para a efetivacdo da
Escola do Campo e da Educacdo democratica e de qualidade aos camponeses
foram aspectos essenciais que me estimularam a propor o projeto de pesquisa € 0
doutoramento.

Nos dois primeiros anos — 2017 e 2018 —, tive a dificil tarefa de conciliar o
acompanhamento semanal das disciplinas obrigatorias que compunham o curriculo
do Doutorado, ministradas as tercas e quartas-feiras, na UNISINOS, em Sao
Leopoldo, com a vida profissional no campus Erechim, a qual, nesse periodo, era
dividida entre a rotina docente no Curso Interdisciplinar em Educacdo do Campo:
Ciéncias da Natureza (Licenciatura) e a rotina administrativa de coordenar esse
mesmo curso. Essa ultima tarefa acumulei entre janeiro de 2017 e fevereiro de 2019.

Nesses dois primeiros anos, as viagens semanais exigiram, com frequéncia,
saidas de Erechim em muitas madrugadas para o deslocamento até S&o Leopoldo,
onde, ao longo de dois dias, acompanhava atividades académicas, regressando
novamente a Erechim para o trabalho na manhad seguinte. Foram jornadas
cansativas, por vezes tensas, e algumas, principalmente nos invernos, devido a
neblinas e chuvas intensas, bastante perigosas. Trago esses elementos ndo em tom

jocoso, mas para destacar que acabam sendo fragmentos que compdem um periodo
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de processo formativo que transcende os aprendizados e desafios que as leituras,
0s textos, as palestras e as sinteses de livros nos proporcionam. Quando
procuramos fazer uma retrospectiva dos momentos pelos quais passamos, das
incertezas ao longo da jornada, em um momento em que nos aproximamos da
finalizacdo de um trabalho, esses aspectos nos fazem perceber que valem a pena e
reforcam o sentido das escolhas e do que tivemos que abrir mdo para qualificar o
processo formativo a que nos propusemos e realizar uma pesquisa académica com
relevancia e com sentido social.

O periodo apo6s marco de 2019 foi mais ameno. A publicacdo da portaria de
meu afastamento da Universidade para o doutoramento — embora ja previsto desde
meados do ano anterior, poderia ndo se efetivar no ambiente de incertezas politicas
e de subtracdo de direitos de servidores publicos (federais) diante do novo governo
— fez com que a formalizagdo desse a tranquilidade e o tempo exclusivo para a
integralizacdo do processo de formacdo. Assim, com tempo disponivel
absolutamente para a pesquisa, foi possivel concluir o projeto de pesquisa,
submeté-lo a banca de qualificacdo — que ocorreu em agosto de 2019 —, dedicar-nos
a organizacao do trabalho empirico — conforme contextualizamos no Capitulo 4 — na
Escola Familia Agricola, no Estado do Espirito Santo, e na Escola de Assentamento,
no Estado do Rio Grande do Sul.

Descortinava-se, desse modo, uma outra etapa do processo de investigacao,
processo que possibilitou conhecer realidades distintas de organizacdo estrutural e
pedagogica de Escola do Campo. Essas naturezas diferentes e especificidades
trouxeram uma riqueza singular para o trabalho investigativo e para o trabalho
académico e ampliaram o processo de formacado, permitindo maior sensibilidade
social, pedagogica e politica diante da diversidade encontrada nesses espacos que
humanizam, emancipam e produzem conhecimentos essenciais a democracia.

No paragrafo seguinte, apresentamos um retrato da producdo que
inicialmente era uma ideia e um desejo. Mais tarde, acabou se convertendo em um
projeto de pesquisa, o qual se materializa nesta producédo académica. Acreditamos
na importancia académica da investigacdo que realizamos por suprir uma lacuna
nas pesquisas, pois se volta para as Escolas do Campo, para o seu curriculo e para
as praticas curriculares que elaboram. Acreditamos também no papel social e
politico desta investigacdo, uma vez que propicia, primeiro, visibilizar o papel social

da Escola do Campo quando se nega a diversidade cultural e politica dos atores
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sociais que compdem nossa nacao; segundo, compreender as experiéncias nesses
espacos formativos e fortalecé-las, demonstrando a vitalidade, a criatividade e as
alternativas para que se promova a justi¢ca social para os povos do campo diante da
razao neoliberal; e, terceiro, reconhecer a centralidade da democracia para o
curriculo, a Escola e a Educacéo.

Perante este escopo de experiéncias formativas e experiéncias acumuladas,
podemos afirmar que esta tese teve como foco principal compreender quais praticas
curriculares séo trabalhadas em Escolas do Campo para a construgcdo de um
curriculo democrético. As Escolas do Campo que fazem parte desta investigacao
sdo de duas diferentes tradicbes pedagogicas e politicas que compdem a Educacédo
do Campo enquanto area de pesquisa no pais. A Escola Joceli Correa, localizada no
Assentamento Rondinha, em Joia, no oeste do Rio Grande do Sul, é inserida na
perspectiva da Pedagogia do Movimento (dos Trabalhadores Rurais Sem Terra), e a
Escola Familia Agricola de Boa Esperanca, em Boa Esperanca, no norte do Estado
do Espirito Santo, € inserida na Pedagogia da Alternancia. Essas distintas tradi¢cdes
nos sinalizavam riqueza e diversidade social, cultural e historica em suas trajetérias.
Embora em espacos afastados geograficamente, indicam, mesmo diante da
hegemonia da racionalidade neoliberal no campo e na cidade, alternativas
consolidadas de préticas curriculares democraticas em Escolas do Campo.

Tais preocupacdes convergiram para a seguinte formulacdo investigativa:
Que préaticas curriculares em Escolas do Campo materializam a democracia no
curriculo e de que forma séo organizadas em escolas brasileiras?3

Nos cinco capitulos seguintes, introduziremos, primeiramente, uma analise
socioldgica e politica do capitalismo, da ascensdo do neoliberalismo e seus efeitos
na democracia e na sociedade atual. Essa andlise é fundamentada na teoria social
contemporanea e em filésofos e cientistas politicos que tém no marxismo e nas
variadas vertentes do neomarxismo as ferramentas analiticas como instrumento de

andalise.

3 Ao intitular a tese Préticas curriculares democréaticas em Escolas do Campo no Brasil, carregamos
ao titulo as palavras no Brasil ndo com a intencionalidade de ter uma leitura totalizante das praticas
curriculares nas Escolas do Campo do pais, algo que seria, além de presuncoso, descabido a partir
do recorte empirico realizado. Entretanto, ao selecionar o campo empirico — algo que descrevemos
e justificamos no Capitulo 4 —, negar essa espacialidade diante da importancia social, politica e
académica das duas matrizes oriundas da Pedagogia do Movimento e da Pedagogia da Alternancia
materializadas nas Escolas do Assentamento e Familia Agricola na instituicdo da Educacdo do
Campo no pais — e que reforcamos histérica, politica e pedagogicamente no Capitulo 3 — seria
minimizar a centralidade de tais principios.
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Posteriormente, no Capitulo 3, abordaremos elementos histéricos e politicos
que estruturam a Educacdo do Campo no pais apos o final da ultima década do
século XX, as politicas publicas construidas e seus principios a partir da instituicdo
das Licenciaturas em Educac¢do do Campo, as vertentes politicas e filoséficas que
constituem o conceito de Educacédo do Campo no Brasil, e a concepcéo de curriculo
e de conhecimento. Serdo levados em consideracdo os trabalhos de curriculistas
humanistas e classicos da teoria critica, tendo como conceito central, nessa
abordagem, a democracia na sociedade, na Educacdo, na Escola e no curriculo
escolar.

No Capitulo 4, apresentaremos e justificaremos 0s elementos que estruturam
a metodologia que utilizamos para analisar a questdo formulada, a qual trata de
compreender as praticas curriculares democréaticas em Escolas do Campo.
Nesse mesmo capitulo, relataremos como e quais foram os critérios para a escolha
das Escolas do Campo investigadas.

O capitulo seguinte construird a analise empirica desenvolvida, tendo como
metodologia o0s estudos comparados, conceituado a partir de referéncias
reconhecidas na utilizacdo de tal metodologia em Educacdo. Esse trabalho se
organizara tendo como fonte principal as entrevistas realizadas com formadores das
duas Escolas do Campo investigadas. Nesse capitulo, descreveremos e
analisaremos quatro praticas curriculares que pesquisamos nas duas Escolas do
Campo que estruturam o campo empirico. a Escola Familia Agricola de Boa
Esperanca, em Boa Esperanca, no Estado do Espirito Santo e uma Escola Joceli
Correa, no Assentamento Rondinha, em Jbia, no Estado do Rio Grande do Sul.
Ainda, faremos a justaposicdo e comparacao das praticas curriculares descritas.

No ultimo capitulo, com carater conclusivo, sintetizaremos a investigacao
produzida, procurando perceber, com olhar critico, possiveis brechas e também
outras possibilidades que a riqueza do material empirico ndo esgotou nas relacdes
feitas nesta tese. Essas relagbes ndo se esgotam no exercicio intelectual
desenvolvido, mas se fortalecem e ganham sentido no compromisso social e no
comprometimento politico na pratica de formar educadores e educadoras para as
Escolas do Campo.

Nossa compreensdao conceitual de praticas curriculares democraticas
considera: os aspectos apontados por Apple e Beane (2001a) ao trabalhar com o

conceito de praticas pedagodgicas para a democracia em Escolas estadunidenses; os
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conceitos apresentados por Beane (2003) ao defender a importancia da integracéo
curricular na construcdo de curriculos democraticos nas Escolas; a abordagem
critica de Santos (2007, 2017) aos curriculos homogeneizadores, mensuraveis e que
estimulam a competicdo em detrimento do papel emancipador, solidario e de justica
social que deveria impregnar o curriculo escolar; e as questdes destacadas por
Beane (2017) ao indicar que o curriculo escolar é essencial para a elaboracdo de
praticas democraticas nas escolas ao redor do mundo. Todos esses autores séo
curriculistas indagadores que acreditam que o curriculo é cada vez mais central
qguando se discute (e se pesquisa) a Escola e suas possibilidades de emancipacao,
de autonomia e de efetivacdo da democracia ou passivel de criticas quando se volta
a reproducédo de préticas excludentes, individualistas e conservadoras que pautam a
sociedade neoliberal nos dias de hoje.

De outra parte, é central na investigacdo o conceito de democracia. Wood
(2011) se debruca, criticamente, sobre uma leitura histérica do capitalismo,
entendendo-o como um sistema de relagBes sociais. Sua analise parte de conceitos
fundamentais marxistas, como relagdes de producgéao, classe, base e superestrutura.
Passa pela analise igualmente critica de sua antitese, o socialismo, tendo a
conviccdo de gque existem alternativas ao sistema hegemonico capitalista. Otimismo
similar encontramos na obra de Dardot e Laval (2017) ao instituirem o comums?. Sua
analise se torna aguda, alimentando o seu otimismo, pois percebem que ha hoje um
tema que unifica as oposi¢cdes e resisténcias ao redor do mundo: a aspiracdo a
democracia. Assim, o olhar sociolégico, politico e filoséfico sobre tal conceito é
indispensavel para que a compreensdo das praticas curriculares democraticas em
Escolas do Campo se fortalega, tenha consisténcia e acene a alternativas de
curriculo democrético para a Educacdo e a Escola camponesa como frutos desta
investigacao.

Em linhas gerais, ap0s a imersdo tedrica e empirica que referencia esta
elaboracao investigativa, podemos argumentar pela seguinte tese: desde as ultimas
décadas do século XX, ha, no Brasil, a producdo de praticas curriculares
alternativas, ora com énfase na selecdo de conhecimentos relevantes, ora

priorizando os saberes locais e a diversidade que atravessa nossa constituicao

4 Destacamos que, ao longo do texto, usamos o termo comum como conceito politico a partir da
concepcao tedrica de analise de Dardot e Laval (2017). Portanto, para efeitos de desambiguacao,
ressaltamos que assume sentido distinto dos termos base comum, bem comum, bem-estar comum
€ senso comum presentes neste trabalho.
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cultural. A defesa de uma escola mais democratica, ainda que aparentemente nao
adquirisse muita evidéncia, continuou sendo pensada e implementada em contextos
variados, incluindo a Educagdo do Campo. A auto-organizacdo dos estudantes e a
pesquisa participante constituem-se praticas curriculares democraticas em Escolas do
Campo e sdo experiéncias coletivas robustas que absorvem elementos politicos do
conceito de comum sustentado por Dardot e Laval (2017) e Laval e Dardot (2017).
Percebemos que essas praticas, pelo espirito coletivo, cooperativo e solidario,
se apresentam como préaticas curriculares democraticas inseridas no cotidiano das
Escolas do Campo e, igualmente, absorvem aspectos do contexto produtivo,
comunitario e social das realidades em que estdo imersas. Portanto, revelam-se
como praticas que podem ser identificadas como materializando o principio politico
do comum que se estrutura na riqueza, na diversidade e nas diferentes
configuragcfes organizativas, dos movimentos e organizacdes sociais e das lutas que se
opdem a racionalidade neoliberal em varias partes do mundo no campo e na cidade.
(DARDOT; LAVAL, 2017). Essas experiéncias nos indicam alternativas coletivas de
formas democraticas novas (DARDOT; LAVAL, 2017) de se opor ao capitalismo em seu
estagio neoliberal a partir de préaticas curriculares em Escolas democraticas (APPLE;
BEANE, 2001a) que estimulam e promovem a justica social, a humanizacdo e a
solidariedade aos sujeitos, criando possibilidades de uma outra razdo do mundo.
Notamos ainda que a opcao pela utilizagdo dos estudos comparados em
Educacdo, com énfase no curriculo, como metodologia investigativa demonstrou
uma desejavel sintonia entre 0 campo metodoldgico e as referéncias da teoria critica
utilizadas para a compreensdo das préaticas curriculares a que nos propomos
investigar, bem como com as principais vertentes que estruturam a Educacdo do
Campo como area académica de investigacdo que se institui a partir de demanda
dos movimentos sociais camponeses. Esses contrastes sdo fundamentais para a
percepgdo, compreensdo e alargamento da diversidade, da riqueza e da
especificidade presentes nas praticas curriculares em contextos completamente
diferentes, exceto por se tratar de Escolas do Campo. Tal metodologia de pesquisa
nos fez distinguir a micropolitica curricular em suas especificidades em Escolas do
Campo de diferentes tradicbes e que nos apontam possibilidades distintas de
enfrentamento da racionalidade neoliberal através de praticas curriculares
democraticas. Essa metodologia de pesquisa também nos permitiu reconhecer e

compreender a importancia e o papel dos temas geradores na integracao curricular
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e na insercdo dos saberes locais, compondo praticas curriculares democraticas e
participativas, assim como que a Agroecologia incorporada ao curriculo e as praticas
curriculares indica uma légica de producdo economicamente possivel, socialmente
justa, ecologicamente equilibrada, materializando, a partir da Escola do Campo e de
seu curriculo, alternativas que descaracterizam o discurso unico da légica neoliberal
ao campo, sintetizada pelo agronegaocio.

Portanto, vale enfatizar que a investigacdo das préaticas curriculares em
Escolas do Campo nos proporcionou conceber que tanto os temas geradores —
perspectiva de abordagem curricular presente nos dois contextos investigados —
como a Agroecologia sdo instrumentos curriculares vigorosos de participacdo, de
autonomia, de rela¢gBes produtivas solidarias e cooperativas, de transformacao e de
democracia nas Escolas do Campo analisadas. Logo, sdo préticas curriculares
democraticas igualmente sintonizadas. Sob o prisma que orientou esta abordagem
investigativa, podemos concluir que as praticas curriculares democraticas
engendradas nas Escolas do Campo brasileiras se inscrevem na perspectiva de
redesenhar os tempos e espacos formativos, bem como se ancoram em modelos
integradores, participativos e criticos para pensar o conhecimento e a formacao
humana. Mais que isso, 0s principios advindos da analise comparativa de Escolas

do Campo demonstram potencial heuristico para pensar a Escola do século XXI.
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2 CAPITALISMO, DEMOCRACIA E NEOLIBERALISMO: ELEMENTOS PARA UM
DIAGNOSTICO

Malditas sejam todas as cercas! Malditas todas as propriedades privadas
gue nos privam de viver e de amar! Malditas sejam todas as leis,
amanhadas por umas poucas maos para ampararem cercas e bois e fazer a
Terra escrava e escravos os humanos! (D. Pedro Casaldaliga, 1978 apud
MORISSAWA, 2001, p. 119).

Li recentemente uma obra-prima do patrono da educacdo brasileira, Paulo
Freire: A sombra desta mangueira. E um livro que retrata, com a sensibilidade que
era peculiar ao autor, com lucidez equivalente, problemas da natureza humana e
desafios que o capitalismo contemporéaneo impde a sociedade e a educacdo
brasileira. Aborda o contexto politico e social do final do século XX, mas,
infelizmente, parece representar com singularidade o presente. E uma obra que fala
de utopias e também de possibilidades.

Freire (2019) atribui & dialogicidade o carater, a0 mesmo tempo, de ser uma
pratica fundamental a natureza humana e a democracia e uma exigéncia
epistemoldgica. Mais adiante, metodologicamente, sugere que, no ato de conhecer
um objeto que nos desafia, “[...] jamais me dirijo ou oriento diretamente minha
atencao ao objeto.” (FREIRE, 2019, p. 129). Prop0e, ainda, dois movimentos no ato
de conhecer algo que nos desafia ou que aguca nossa curiosidade epistemoldgica:
tomar distancia e cercar o objeto. (FREIRE, 2019). Cercar epistemologicamente o
objeto, segundo Freire (2019), ndo se refere ao exercicio de isola-lo e apreendé-lo
em si. O cerco epistemolbgico é o0 processo em que se procura compreender as
relacbes do objeto a ser conhecido com outros objetos. Assim, forma-se uma
dialogicidade imprescindivel no ato de conhecer e fundamental em uma
investigacao.

Partindo desses pressupostos apontados por Freire (2019), neste capitulo,
procuramos cercar 0 objeto investigado: as praticas curriculares democréaticas em
Escolas do Campo. Para tanto, nossa analise se alarga buscando compreender, a
partir de uma analise social, politica e filosofica, os desafios contemporaneos que se
entrelacam a Escola do Campo, a Educacéo e a sociedade brasileira. Diante disso,
estruturamos o capitulo em trés segmentos, 0s quais se complementam. No primeiro
segmento, intitulado Capitalismo, Democracia e Neoliberalismo, analisamos,

mediante uma leitura critica de historiadores, socidlogos, filosofos, cientistas
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politicos e economistas, as contradicdes de tais conceitos e os desafios que eles
impdem a sociedade na perspectiva de criar alternativas ao sistema que esta posto.
No segundo segmento, que chamamos de O Estado Brasileiro no Neoliberalismo, os
recursos de andlise sdo idénticos; entretanto, o olhar é dirigido para o papel do
Estado no atual estagio do neoliberalismo no pais. Nosso cercamento
epistemoldgico se completa ao examinarmos, no terceiro segmento deste capitulo,
O Campo no Neoliberalismo. Essa leitura busca compreender a légica neoliberal
nesse territério onde se procura mais produtividade, exigindo areas de terra cada
vez maiores, a0 passo que expulsa populacbes tradicionais e camponeses do
campo. Entender essas interfaces, essas contradicbes e essas relacfes nos
permitird objetivar de forma dialdgica as praticas curriculares nas Escolas do Campo

que estamos investigando.

2.1 Capitalismo, Democracia e Neoliberalismo

Wood (2011), ao analisar o capitalismo, € perspicaz em sua critica. V& o
capitalismo como o sistema onde ha uma separacao formal entre o econémico e o
politico. Entretanto, essa separacdo tem feito com que haja uma subordinacdo do
politico ao econbmico (capital financeiro especulativo): uma tendéncia que se
intensifica no mundo atual. Tal cisdo impde implicacdes que transferem poderes da
esfera politica a esfera econémica, o que redefine o papel do Estado e da cidadania

neste contexto. Os danos a democracia sdo assim enfatizados pela historiadora:

Como o capitalismo gera, entre outras coisas, novas formas de dominacao
e de coercdo fora do alcance dos instrumentos criados para controlar as
formas tradicionais de poder politico, ele também reduz a énfase na
cidadania e o alcance da responsabilizacdo democratica. O capitalismo, em
poucas palavras, tem a capacidade de fazer uma distribuicdo universal de
bens politicos sem colocar em risco suas relagbes constitutivas, suas
coercdes e desigualdades. Isto tem implicacbes de grande alcance para a
compreensdo da democracia e das possibilidades de sua expanséo.
(WOOD, 2011, p. 21).

No que tange as desigualdades provocadas pelo capitalismo e apontadas por
Bogo (2018) e Wood (2011) acrescentam que o sistema, apoiado pela burguesia,

necessita do Estado para manter a sua hegemonia. Essa condicdo amplia a

acumulacéo, fazendo com que a desigualdade se intensifique:
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O Estado capitalista, entdo, ndo pode ser visto como um instrumento
benéfico para toda a sociedade; a sua existéncia demonstra pura e
simplesmente que a sociedade capitalista é injusta e desigual e é para
manté-la dessa forma que a burguesia necessita do Estado. (BOGO, 2018,
p. 13).

Moreira (2019), ao examinar os efeitos do capitalismo que tém intensificado a
concentracéo de rigueza ao redor do mundo, destaca que tal processo tem ampliado
a desigualdade social e econbmica. A concentracdo de terras e dos meios de
producdo convencionais e, ainda, o poder politico dos conglomerados financeiros
tém feito com que governos comprometam o orgcamento, criando uma divida publica
que esfacela o Estado, empobrece a populagédo e diminui o poder de investimento
estatal. Ou seja, impde um Estado elitizado e para poucos, fazendo que os que mais
precisam da protecdo social estatal sejam jogados a prépria sorte ou descartados.
Outra consequéncia desse panorama politico é a fragilizacdo da democracia, a qual,
diante do poder econdbmico desses grupos — grandes proprietarios de terras,
detentores dos meios de producdo e conglomerados financeiros —, estabelece suas
escolhas e influencia os processos eleitorais. Isso desequilibra a democracia
representativa, levando a exclusdo de diversos segmentos sociais, classes e
identidades dos parlamentos e governos eleitos.

Por outro lado, Laval (2019), ao explorar os efeitos do capitalismo na
Educacado, percebe que, no Brasil, em comparacdo com a Europa, houve uma
antecipacdo do capitalismo escolar e universitario, o que institui uma dominacao
capitalista na Escola e na Universidade no pais. Esses aspectos intensificam a
competicdo e a concorréncia generalizada, competicAo que ndo ocorre somente
entre as instituicdes (escolas, universidades), mas que se ramifica no tecido social,
ditando a sociedade a Educacdo como um produto — uma mercadoria — a ser
consumido, algo que amplia a hierarquizacdo e faz aumentar a desigualdade entre
as classes sociais.

Nesse sentido, Bogo (2018, p. 30), ao se referir ao “[...] poder social e politico
da forma mercadoria [...]" no capitalismo, ressalta que a riqueza € o fim mediado
pela mercadoria, elemento que inibe a emancipacdo humana e que desumaniza o
seu produtor (0s sujeitos). Sugere que, para o rompimento do capitalismo, esse
principio precisa ser invertido, ou seja, as relagbes humanas entre 0s sujeitos devem

se sobrepor as coisas (mercadorias).
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Laval (2019) evidencia ainda que as resisténcias locais que visam construir
alternativas ao modelo neoliberal imposto a educacdo no plano mundial séo
fundamentais para a consolidagdo de uma escola democratica que promova a
emancipacao e a igualdade e consolide a liberdade a professores e pesquisadores
que, tanto no Brasil — atual — como em outras partes do mundo, se sentem
ameacados pelos interesses econdmicos que mercantilizam a educacdo e, em
muitos casos, se associam a politicas conservadoras e antidemocraticas.

As desigualdades sociais e 0 acumulo de riqueza, como aponta Moreira
(2019), e a coercéo e a dominacéo, destacadas por Wood (2011), sdo faces de um
mesmo capitalismo que fragiliza e limita a democracia. Wood (2011), para
compreender os limites da democracia no capitalismo, tece seus argumentos
comparando a democracia capitalista concebida a partir do liberalismo moderno?
(conceito moderno) com a democracia ateniense? (conceito antigo). Segundo a
historiadora marxista, na democracia ateniense, “[...] o direito a cidadania ndo era
determinado pela condigcdo socioecondmica; mas o poder de apropriagdo e as
relacdes entre as classes eram diretamente afetados pela cidadania democratica.”
(WOOD, 2011, p. 183-184). Ou seja, as liberdades na esfera politica e econémica
eram inseparaveis, algo que permitia tanto a coexisténcia entre igualdade politica e
desigualdade socioecondmica como, sobretudo, a possibilidade de modificacao
substancial. Essas caracteristicas, conforme Wood (2011), fizeram de Atenas uma
cidade de democracia ndo somente formal, mas principalmente substantiva.
Entretanto, aponta a historiadora, o0 mesmo ndo se verifica na democracia
capitalista, na qual ha um distanciamento entre o status civico e a posicao de classe,

que se manifestam em duas distintas direc¢des:

[...] a posicdo socioecondmica ndo determina o direito & cidadania — e é isso
o democrético na democracia capitalista —, mas, como o poder do capitalista
de apropriar-se do trabalho excedente dos trabalhadores ndo depende de

1 Para Wood (2011), o conceito moderno é mais evidente no mundo anglo-americano, tendo no
feudalismo europeu — século XVII — e na propriedade marcos que irdo culminar no capitalismo
liberal e na ascensao da classe proprietaria, contraria a imposicdo monarquica. Assim, “[...] ndo se
trata de camponeses que se libertam da dominagéo politica de seus senhores, mas da afirmacéo
pelos proprios senhores de sua independéncia em relacdo as reivindicacdes da monarquia. E esta
a origem dos principios constitucionais modernos, das ideias de governo limitado, da separacgéo de
poderes etc., principios que deslocaram as implicacdes do ‘governo pelo demos’ — como o equilibrio de
poder entre ricos e pobres — como critério central da democracia.” (WOOD, 2011, p. 177).

2 Ainda segundo Wood (2011, p. 177, grifo do autor), “O antigo conceito de democracia surgiu de
uma experiéncia histérica que conferiu status civil Unico as classes subordinadas, criando,
principalmente, aquela formac&o sem precedentes, o cidaddo-camponés.”
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condicdo juridica ou civil privilegiada, a igualdade civil ndo afeta diretamente
nem modifica significativamente a desigualdade de classe — e é isso que
limita a democracia no capitalismo. As relagdes de classe entre capital e
trabalho podem sobreviver até mesmo a igualdade juridica e ao sufragio
universal. Nesse sentido, a igualdade politica na democracia capitalista ndo
somente coexiste com a desigualdade socioeconbmica, mas a deixa
fundamentalmente intacta. (WOOD, 2011, p. 184).

Brown (2019), por outro itinerario conceitual, tem um olhar refinado sobre o
capitalismo, o Estado-nacdo e a democracia®. Sua analise corrobora alguns
elementos da critica de Wood (2011). Assim, atribui ao inicio da modernidade
europeia 0 nascimento da triade capitalismo, Estado-nacdo e democracia, a qual
metaforicamente chama de trigémeos. Todavia, menciona ser a democracia o elo
mais fragil desse tripé. Sugere que um Estado democratico ndo existe pelo fato de
que “os Estados sequestram, institucionalizam e exercem o ‘poder excedente’
[surplus power] gerado pelo povo; a democracia sempre vive em lugares que ndo o
Estado, mesmo nas democracias.” (BROWN, 2019, p. 36). Da mesma forma que
Wood (2011), vé contradicdo entre democracia e capitalismo e qualifica o
capitalismo democratizado como oximoro. Brown (2019, p. 36) acredita que os “[...]
Estados podem fazer mais ou menos para nutrir ou anular a igualdade politica da
qual depende a democracia.” Ao que temos assistido nestes Ultimos anos é um
esgotamento que se generaliza, em muitos lugares do mundo, fragilizando e fazendo
a democracia agonizar. Levitsky e Ziblatt (2018) demonstram que isso se verifica
inclusive na nacdo que se supunha ser modelo de democracia consolidada no
mundo: os Estados Unidos.

O excerto de Wood (2011) nos permite perceber aquilo que, diante da nova
configuragdo politica do mundo, filésofos, socidlogos e cientistas politicos tém
constatado: a capacidade de o capitalismo em sua fase — recente — neoliberal
abdicar da democracia como forma de governo capaz de permitir o convivio social
de modo justo, com garantias de liberdades individuais e coletivas e de reafirmacéo
dos direitos fundamentais a cidadania. Ao se debrucar sobre os efeitos do
capitalismo, na era do capital improdutivo, Dowbor (2017) aponta que a

concentracdo da riqueza através dos grandes grupos financeiros internacionais faz

8 A abordagem da cientista politica agrega elementos neomarxistas, quando entende o neoliberalismo
“[...] como um ataque oportunista dos capitalistas e seus lacaios politicos ao Estado de bem-estar
keynesianos, as sociais-democracias e ao socialismo de Estado [...]"” (BROWN, 2019, p. 26), a
perspectiva foucaultiana que concebe o neoliberalismo como uma reprogramac¢do do liberalismo,
criando-se uma nova racionalidade politica de alcance que vai além da economia, do fortalecimento do
capital, e que impde seus principios e sua logica ao Estado, as instituicdes e a sociedade.
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com que o capital escoe da populacdo em geral, das empresas pequenas e meédias
— mediante os pagamentos de juros extorsivos no crédito, no cartdo de crédito, no
crediario — e, também, do Estado — mediante o pagamento da divida publica —,
aumentando as desigualdades econbmicas e sociais, reflexo j& mencionado por
Moreira (2019).

Tal quadro institui uma nova arquitetura do poder, que sequestra a
democracia impondo o poder financeiro desses grupos para capturar governos e
legislativos eleitos através do financiamento de campanhas eleitorais democraticas,
muitas vezes com a conivéncia do poder judiciario. Esse poder se materializa
igualmente na relacdo com os conglomerados midiaticos para estabelecer uma
narrativa favoravel e que legitime sua forma de concepc¢édo de mundo, seus valores e
o relacionamento com o Estado. Essa captura da democracia, no estagio neoliberal
do capitalismo, é percebida tanto por Dardot e Laval (2015) como a partir de
pesquisas e da analise de como as democracias definham, ao redor do mundo — e
nos Estados Unidos —, como muito bem retratada por Levitsky e Ziblatt (2018).

Louzano e Moriconi (2019, p. 247), ao analisarem os efeitos e consequéncias
para a educacdo brasileira apds a nova configuracdo politica — conservadora e de
extrema direita —, com a elei¢cdo de Jair Bolsonaro em 2018, buscam, em recentes
féruns internacionais, como a Assembleia das Nacfes Unidas, em 2015, metas
aprovadas (a serem promovidas até 2030 pelos 194 paises signatarios) capazes de
propiciar uma “[...] educacado inclusiva e equitativa de qualidade e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todas e todos.” (LOUZANO;
MARICONI, 2019, p. 247). Essas metas e objetivos destacam a necessidade e a
importancia da eliminagéo das disparidades de género na educagao e apontam na
direcdo de se enfatizar “[...] a garantia do atendimento aos mais vulneraveis, como
pessoas com deficiéncia e povos indigenas.” (LOUZANO; MARICONI, 2019, p. 247).

Louzano e Moriconi (2019) ressaltam ainda que os conhecimentos presentes
nos curriculos da alfabetizacdo a conclusdo da educacédo basica, passando pelos
programas de cursos técnicos, profissionalizantes e superiores, ndo podem, para o
desenvolvimento social e sustentavel, prescindir de conceitos basicos que fomentem
“[...] os direitos humanos, igualdade de género, promocdo de uma cultura de paz e
nao violéncia, cidadania global e valorizacdo da diversidade cultural, entre outros.”
(LOUZANO; MARICONI, 2019, p. 247-248). No entanto, como destacado

anteriormente, a extingdo da Secretaria de Educagédo Continuada, Alfabetizacao,
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Diversidade e Inclusdo (SECADI) no segundo dia de gestdo do atual governo federal
€ apenas uma das facetas que indica 0 menosprezo e a negacao da diversidade
cultural e do respeito aos direitos humanos através de politicas publicas no campo
da educacao no pais. Os aspectos e elementos enfatizados por Louzano e Moriconi
(2019) sao indispensaveis e tém relacdo com o conceito de democracia preconizado
por Apple e Beane (2001a) para as escolas e 0s seus curriculos.

Por outro lado, as especialistas revelam, a partir de fragmentos do plano de
governo do candidato eleito, de suas falas e de recorrentes postagens em redes
sociais, uma distopia que se vale de elementos periféricos para justificar desafios e
problemas histéricos da educacéo do pais. Elencam dois elementos: a doutrinacao
(nas escolas e universidades do pais) e a ideologia de género (e sexualizacdo
precoce na escola).

Esse cenario descrito por Louzano e Moriconi (2019) de radicalizacéo,
intolerancia contra a diversidade, violéncia e 6dio de classe, de género e étnico tem
infestado as pautas nacionalistas e xené6fobas da extrema direita ao redor do mundo
e arrastado consigo uma parcela significativa da classe média, de conservadores, e
intensificado um populismo que encanta uma fatia cada vez maior da populacdo
mais empobrecida ao redor do mundo. A guestdo que se coloca € por que e como
isso tem acontecido!

Brown (2019) traz alguns aspectos que podem ser Uteis na tentativa de
buscar compreender como chegamos a esse estagio. Em sua andlise sobre o
neoliberalismo e segundo seu prisma, estar em ruinas foi 0 que permitiu a ascensao
da politica antidemocratica. De acordo com a cientista politica, o neoliberalismo se
sustenta em dois pilares: o primeiro com o mercado e as liberdades individuais, e o
segundo com a moralidade tradicional.

Esses pilares, conforme Brown (2019), se ajustam as duas vertentes
neoliberais que julga ser as matrizes do neoliberalismo do presente: a de Milton
Friedman e Friedrich Hayek suspeita do politico como esfera perigosa, e, portanto,
precisa ser controlada; e a dos ordoliberais cré na necessidade e eficiéncia de um
Estado tecnocratico e forte capaz de evitar as flutuacdes econdémicas e a submisséo
as demandas democréaticas. Assim, Brown (2019, p. 75) sugere que “[...] todos eles
procuravam conter radicalmente os poderes politicos por meio da submissédo da
politica as coordenadas e métricas econdmicas, [...] de sua sujeicdo as exigéncias

do mercado [...].”
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O antidoto para tal controle seria uma oposi¢cdo cada vez mais robusta aos
movimentos sociais, a participacdo politica, as demandas sociais ao Estado; em
sintese, a democracia. Algumas décadas de desqualificagdo do mundo politico
aliado a:

[...] gestao, lei e tecnocracia no lugar de deliberacéo, contestacdo e partilha
democréticas do poder: [...] geraram em populacdes neoliberalizadas, na
melhor das hipoteses, uma desorientacdo generalizada quanto ao valor da
democracia e, na pior, oprébrio em relagdo a ela. (BROWN, 2019, p. 71).

Tais efeitos do neoliberalismo fizeram avolumar-se os politicos demagogos e
populistas de direita enraivecidos na mesma velocidade em que se intensificaram as
desigualdades sociais, a inseguranca e o desemprego — um cenario ideal para a
radicalizacdo, os extremismos, a intensificacdo do 0&dio, a incivilidade, a
naturalizacdo da indiferenca, a desumanizacao e o ataque agressivo a democracia.
Brown (2019, p. 69-70) ainda destaca:

Acima de tudo, somente o politico resguarda a possibilidade da demaocracia,
entendida como o governo pelo povo. A democracia sem o politico € um
oximoro; a partilha de poder que a democracia implica é um projeto
exclusivamente politico que requer o cultivo, renovacéo e apoio institucional.
A legitimidade da democracia advém exclusivamente de vocabularios e
ordenangas politicos.

A despolitizagdo da politica implementada pelo neoliberalismo pavimenta e
faz surgir os outsiders sugeridos por Levitsky e Ziblatt (2018) e que colocam em
risco as democracias ao redor do mundo. Por outro lado, Dardot e Laval (2015)
agregam elementos adicionais e importantes para a compreenséao do neoliberalismo.
Sobre as caracteristicas e os efeitos do neoliberalismo, Dardot e Laval (2015, p.
285-286) ponderam que:

z

Em primeiro lugar, o neoliberalismo ndo é somente um f‘reflexo’ ou uma
‘expressdo’ do poder do capital financeiro que teria sido o verdadeiro
mestre, ainda que secreto, da histéria desses Ultimos decénios. O
neoliberalismo € mais uma racionalidade que possibilitou construir um
mundo em que o capital financeiro pode florescer como tal. Em segundo
lugar, o neoliberalismo néo diz respeito somente & economia, ndo é definido
apenas por um conjunto de receitas de politica econdmica, mas, longe
disso, € um modo de governo dos homens que tem um carater geral e que
afeta todas as instituicdes.

Este excerto nos indica que o neoliberalismo nao se limita exclusivamente a

intervencdo do capital financeiro nas mais distintas fases da vida cotidiana,
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passando pelas novas caracteristicas impostas ao Estado e as diferentes
instituicdes que fazem parte da vida dos sujeitos. E também isso, mas suas cabecas
parecem ser multiplas como a mistica hidra. Ou seja, estabelece um estilo de vida
em que a competicdo, a individualizacdo e o empreendedorismo sé&o aparentemente
0S Unicos caminhos a serem seguidos na direcao da felicidade.

Laval (2019, p. 13), ao relacionar o sistema educacional brasileiro ao francés
(e a Escola, em especial), percebe que “[...] o sistema educacional brasileiro ja é
muito mais ‘neoliberalizado’ do que o sistema francés e muitos outros sistemas
educacionais europeus.” Sua analise demonstra que, aqui, 0s capitalismos escolar e
universitario se anteciparam em comparacdo com outras realidades do mundo, e a
intervencdo do capital no ensino se caracteriza como mais intensa e aguda, com a
expansdo de grandes grupos formando gigantes do setor educacional com atuacao
da educacédo béasica ao ensino superior, passando pelo ensino profissionalizante (e
também a distancia) — isto €, o ensino como um produto a ser comercializado. Além
de intensificar a intervencédo direta do capital (LAVAL, 2019), introduz a competicdo
entre escolas (e universidades), a qual, sob a égide neoliberal, induz a eficacia dos
sistemas.

A leitura marxista de Wood (2011), que nota a incompatibilidade entre o
capitalismo e a democracia; a leitura neomarxista de Brown (2019), que divisa a
sanha neoliberal pelo esfacelamento da justica social, da igualdade politica e da
intensificacdo das desigualdades sociais, produzindo uma escalada perigosa da
politica antidemocrética; e a leitura neomarxista de Dardot e Laval (2017) e de Laval
e Dardot (2017), que acreditam que o neoliberalismo é uma racionalidade que
transcende ao mercado, ao campo financeiro e a inanicdo do Estado como provedor
de politicas de bem-estar social, nos parecem que se sintonizam e, cada um ao seu
modo, trazem ingredientes que fortalecem e revigoram nossas analises para
compreender as tarefas que tais desafios apresentam a sociedade, a Educacéo e as

praticas curriculares (democraticas) nas Escolas do Campo.
2.2 O Estado Brasileiro no Neoliberalismo

Hannah Arendt nos apresenta, em A condicdo humana (1958), logo no
prélogo, o propésito de seu livro, o qual, juntamente com Origens do totalitarismo

(1951), tratou, de maneira profunda, de conceitos que deram a autora destaque
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como grande pensadora dos problemas da sociedade na segunda metade do século
passado. Segundo Hannah Arendt, configura-se como central, na obra A condicao
humana, analisar elementos essenciais aquilo que, em sua obra-prima, caracterizam
a condi¢cao humana: o trabalho, a agéo e o labor.

Neste segmento introdutério da investigacdo que elaboramos, revisitamos
obras recentemente estudadas de alguns intelectuais da sociologia do trabalho, da
filosofia politica, da economia e da ciéncia politica, buscando compreender o tempo
presente por meio de conceitos abordados nas obras de Hannah Arendt (1999,
2010, 2016). Com isso, a partir de possiveis articulacdes, estabelecemos relactes
gue nos fagcam perceber a existéncia de brechas, de potencialidades, de resisténcia
e de espirito criativo para a constru¢gdo de uma escola publica e democréatica que
humanize, que acentue as praticas comuns, onde as relacbes coletivas se
construam como principio politico e onde também ndo se sufoque a condicdo
humana.

Essa perspectiva nos permite uma aproximacdo com a recente producéo de
Dardot e Laval (2016, 2017) e de Hardt e Negri (2016). Tais autores percebem, em
movimentos sociais e em inUmeras manifestacdes ao redor do mundo, um ambiente
politico, com pautas coletivas especificas, de experiéncias capazes de superar a
l6gica capitalista e neoliberal que tém dilacerado as rela¢des sociais, aumentado a
concentracdo de renda e de terra, a desigualdade, a expropriacdo e exaurido as
reservas naturais (dgua, recursos energeéticos, recursos minerais e florestas),
colocando em duvida as condi¢des de vida no planeta para as proximas geragoes.

Cabe destacar que a leitura, com base em algumas referéncias da sociologia,
da ciéncia politica e da filosofia que propomos neste segundo capitulo permitira
apreender alguns dos efeitos do capitalismo, fundamentalmente em seu estagio
neoliberal, na sociedade, na democracia e na Escola. Essa leitura e andlise sédo
necessarias para assimilar os desafios, as concepcodes, as praticas pedagogicas e
eventuais idiossincrasias presentes nas Escolas do Campo e em seus curriculos.
Diante desse quadro, no qual o papel do Estado é ressignificado minimizando sua
responsabilidade enquanto garantidor de politicas publicas (de saude, de seguranca,
de educacédo e de protecdo social), entender os pressupostos epistemoldgicos,
politicos e pedagdgicos presentes nas Escolas do Campo aponta a perspectiva
alternativa de contrapor os preceitos neoliberais das politicas implementadas nos

mais distintos paises na atualidade.
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O conceito de comunidade que Arendt herda de Santo Agostinho a inspira na
direcdo de perceber a importancia da acao junto ao espaco publico. A partir do
conceito de comunidade e da relevancia da acao junto a esfera publica,
atualizaremos a critica que ela faz a filosofia que se volta a individualizacdo e ao
isolamento dos individuos, acarretando que percam a condicdo humana. Ou seja,
verifica-se o0 vigor de seu pensamento diante dos desafios da contemporaneidade,
quando ha um aperfeicoamento que ocasiona que o neoliberalismo se revigore e se
torne cada vez mais dificil de ser superado.

A perspectiva €, também, compreender algo que se transformou em mantra
na atual sociedade e que demonstra o poder persuasivo do neoliberalismo,
essencialmente nas ultimas duas décadas: a crise*. Esse elemento parece justificar
a diminuicdo do Estado como indutor de desenvolvimento social e econémico; a
desregulamentacdo; as privatizacfes; a reducao de direitos sociais, como a protecdo
através de leis previdenciarias e trabalhistas conquistadas em periodos de Welfare
State (Estado de bem-estar social); a hegemonia do sistema financeiro; a
precarizacdo e superexploracdo do trabalho; o enfraquecimento do espaco publico
(da acdo); o esmaecimento da politica; e os riscos a democracia.

Recentemente, o presidente do Banco Mundial, em entrevista que divulga o
relatorio do organismo de 2018, destacou o papel da aprendizagem em momento de

crise e 0 quanto:

Esta crise de aprendizagem é uma crise moral e econdmica. [...]. Quando
bem ministrada a educacgéo promete aos jovens emprego, melhores rendas,
boa salide e vida sem pobreza. Para as comunidades a educacdo promove
a inovagéo, fortalece as instituicdes e incentiva a coesdo social. Mas esses
beneficios dependem da aprendizagem e a escolarizacdo sem
aprendizagem é uma oportunidade perdida. Mais do que isso, € uma grande
injustica: as criancas a quem a sociedade ndo atende sdo as que mais
necessitam de uma boa educacdo para serem bem-sucedidas na vida.
(BANCO MUNDIAL, 2017, grifo nosso).

4 Antunes (2018b), em abordagem da sociologia do trabalho, aponta que o capitalismo, para manter
sua hegemonia, estimula, promove e se nutre, periodicamente, de crises. A crise (financeira) de
2008, que teve como epicentro o Norte do mundo, proporcionou uma devastacdo do trabalho
global e fez com que a exploracdo do trabalho criasse um universo de precariados ao redor do
mundo. Em outro sentido, Laval (MACHADO; NECCHI, 2018), além de perceber a estratégia
capitalista de gerar crises para evitar rupturas, entende, assim como Antunes (2018b), o quanto se
fortalece. Laval (MACHADO; NECCHI, 2018) destaca ainda as inUmeras facetas dessas crises —
econbmicas, sociais e politicas —, fazendo inclusive com que se fragilizem os regimes
democréticos. Ou seja, ndo permite o controle social e popular do Estado capaz de pér em xeque
0s principios e a racionalidade politica do neoliberalismo que produz subjetividades nas relacfes
sociais fabricadas pelo capitalismo, ditadura do mercado e politicas econdmicas que fortalecem o
capital as custas do esfacelamento de beneficios sociais (educacao, salde e previdéncia).
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O fragmento traz elementos que nos mostram alguns deslocamentos tipicos
da contemporaneidade. Primeiro, a educacdo parece sair de cena, e a
aprendizagems se torna o conceito capaz de absorver aquilo que antes era objetivo
da educacado: transmitir aos recém-chegados ao mundo os conhecimentos, 0s
valores e as praticas acumuladas até entdo. Essa concepcdo é apresentada por
Arendt (2016) quando ressalta a crise na educacao e, segundo seus pressupostos, o
papel da educacao.

O expert do organismo internacional atenta ainda para outro elemento
fundamental que carrega consigo uma visdo que atinge diretamente a educacéo (e a
politica) e faz com que as relagBes entre o Estado e a populacdo se dissolvam: o
papel da economia e da financeirizagcdo na sociedade contemporanea. Para
Fumagalli (2015, p. 19), o capitalismo contemporéneo “[...] estd constantemente
procurando novas areas sociais e vitais, onde devorar e mercantilizar, até interessar-
se, crescentemente, nas que sao as faculdades vitais dos seres humanos.” Enfatiza
nao acreditar na imparcialidade e neutralidade dos mercados, conceito fundante do
pensamento neoliberal. Fumagalli (2015) afirma que essas caracteristicas —
mercantilizacdo das relacfes sociais e da vida —, as quais adjetiva como capitalismo
biocognitivo, corroem as areas sociais tdo vitais aos seres humanos que mais
necessitam ser assistidos. Ou seja, o poder — biopoder, segundo Fumagalli (2015) —
do mercado no estabelecimento de regras nas relacdes humano-sociais acaba por
colocar em risco a democracia.

Por outro lado, fazendo uma leitura econdbmica da desigualdade social
produzida contemporaneamente pelo capitalismo, Piketty (2015) acentua sua
centralidade no debate politico atual. Muito embora sua referéncia seja a Franca,
seu olhar se expande para as principais economias europeias e 0s Estados Unidos.
Assim, analisa historicamente a desigualdade capital-trabalho, a desigualdade das
rendas do trabalho e os instrumentos de redistribuicdo em busca da efetiva justica
social. (PIKETTY, 2015). Destaca ainda haver certo consenso a respeito dos
principios basicos de justica social e salienta, sob sua perspectiva, o papel do
Estado:

5 No Capitulo 3, no segmento em que aprofundaremos conceitos que envolvem o curriculo, o
conhecimento e a teoria critica, retomaremos a aprendizagem sob a perspectiva de Biesta (2016)
— aprendizagem civica —, que nos parece mais ajustada para que se efetive a democracia e se
promovam praticas curriculares democraticas nas Escolas (do Campo).
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[...] se a desigualdade se deve, ao menos em parte, a fatores fora do
controle dos individuos, como a desigualdade das dotac¢des iniciais
transmitidas pela familia ou pela sorte — sobre as quais os individuos
envolvidos ndo podem ser considerados responsaveis —, entdo € justo o
Estado buscar melhorar, da maneira mais eficaz possivel, a vida das
pessoas mais pobres, isto é, daquelas que precisaram enfrentar os fatores
ndo controlaveis mais adversos. (PIKETTY, 2015, p. 10, grifo nosso).

Essa dptica acentua a relevancia do Estado em um periodo da histéria em
gue o neoliberalismo ressignifica o seu papel. Laval (apud MACHADO; NECCHI,
2018), nao tao otimista quanto Piketty (2015), aponta elementos dessa
ressignificacdo. Primeiro, segundo ele, no neoliberalismo, a intervencéo do Estado é
ainda mais evidenciada para que possa garantir a livre concorréncia — uma
imposicdo do mercado. Isso elimina a possibilidade do controle popular do Estado
para limitar e por em questdo os seus principios. O Estado, no plano econdmico (e
financeiro), permite a concentracdo do capital através da desregulamentacdo, da
diminuicdo de impostos (e tributos) e da transferéncia (e/ou concessdes publicas) a
iniciativa privada de estatais (do setor financeiro, energético, de telecomunicacao,
previdenciario e de recursos naturais). Tal postura exige a diminuicdo de beneficios
sociais, como politicas publicas que garantam saude, educacdo e previdéncia a
populacdo mais pobre, como sinaliza Piketty (2015) no excerto anterior.

Antunes (2018b), ao se referir & hegemonia do capitalismo nos trés dltimos
séculos, aponta tratar-se de um periodo de profundas contradi¢des, tendo, na ultima
década (pOs-crise financeira nos paises centrais em 2008), um efeito social
devastador, exacerbando a miséria, a fome e a violéncia na sociedade global. Esses
elementos reforcam o diagndstico de Piketty (2015) da importancia e centralidade do
Estado. Antunes (2018b) percebe essa sensagdo como central no trabalho de Marx:
a emancipacdo humana a partir da ndo atrofia do Estado, mas com mecanismos
para a sua superagao.

Outro aspecto destacado por Laval — e que ganha relevancia na atualidade
tanto no Brasil como ao redor do mundo — € que o neoliberalismo néo € o fascismo
(MACHADO; NECCHI, 2018). Entretanto, o fascismo se vale da fragilidade e da crise
da democracia liberal para capturar o desencanto da populagdo com o Estado que
nao garante nem mesmo a seguranca coletiva e individual dos sujeitos. Desse
modo, agrega um discurso critico de direita que questiona a essencialidade do

Estado e que ecoa (bem) na populagdo mais vulneravel e, simultaneamente,
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encanta a classe médias. O autor chama essa caracteristica de plasticidade
neoliberal, a qual acaba fortalecendo o discurso de extrema direita. No contexto
europeu, de acordo com o sociologo francés, € um terreno fértil a xenofobia e ao
discurso nacionalista, sendo os imigrantes vistos como parasitas que sobrecarregam
o0 sistema publico de protecao social.

Essa plasticidade neoliberal permite ainda o fim da solidariedade tipica do
século anterior, fazendo aumentar o 6dio aos imigrantes e aos pobres nacionais.
Bauman e Donskis (2014) e Bauman e Mauro (2016), ao realizarem um diagndstico
sociologico e humanista do tempo presente e das consequéncias do neoliberalismo,
em direcdo similar, denominam precariado’ a parcela cada vez maior de
descartaveis (vulneraveis socialmente) ao redor do mundo.

Por outro lado, Santos (apud VELLEDA, 2018) — oriundo de uma tradi¢cao
socioldgica que procura reinventar a democracia e a abordagem critica a partir de
outras racionalidades, buscando a elaboracdo de um socialismo do século XXI
capaz da emancipacdo social e humana — reforca a percepcao de Laval (apud
MACHADO; NECCHI, 2018), atribuindo ao atual estagio do capitalismo, “[...] em sua
estrutura financeira e mercadolégica, um instrumento de violacdo de direitos.”
(SANTOS apud VELLEDA, 2018, nédo paginado). Laval (apud MACHADO; NECCHI,
2018), em sua analise, faz uma interpretacdo inédita ao considerar a Guerra Fria
ndo apenas como O periodo em que se evidencia a dicotomia entre
comunismo/socialismo versus capitalismo, mas em que o capitalismo associa 0s
direitos humanos como uma premissa intrinseca sua — do capitalismo -,
desqualificando o bloco antagbnico (socialista/comunista).

Com a queda do Muro de Berlim em 1989 e a pretensa vitdria do capitalismo
sobre o bloco socialista/comunista, esse paradigma entra em erosdo. Sob a égide

6 Souza (2018, p. 17), ao analisar sociologicamente a classe média — essencialmente a brasileira —,
nos auxilia na compreensao do encantamento experimentado pela classe média, assim como a
subjetividade coletiva neoliberal que embriaga e faz com que se perca a capacidade reflexiva dos
desafios que nos cercam: “Hoje em dia, o trabalhador precério ndo se considera pobre, mas de
classe média. Os pobres s@o apenas os excluidos e marginalizados. A classe média real, por sua
vez, se vé como ‘elite’, contribuindo para um autoengano fatal e de consequéncias terriveis para o
destino da sociedade brasileira e da propria massa da classe média.”

7 Bauman e Donskis (2014, p. 75) usam o termo precariado para nominar o “[...] estrato em rapido
crescimento, que assimila e absorve os remanescentes do antigo proletariado e parcelas cada vez
mais amplas das classes médias, ‘unidos’ apenas pela sensa¢cdo de uma existéncia vivida sobre
areias movedicas ou ao pé de um vulcdo.” Portanto, € um estrato que extrapola o proletariado e
resulta da incapacidade (ou nova configuracao) do Estado de gerenciamento das necessidades
sociais em um tempo em que o cidaddo se percebe participativo diante da utilizagdo das redes
sociais como arena democratica de participagdo politica.
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das experiéncias neoliberais, primeiro no Chile de A. Pinochet e, posteriormente, no
Reino Unido de M. Thatcher (1979-1990) e nos Estados Unidos de R. Reagan
(1981-1989), inicia-se “[...] a narrativa de que o Estado de bem-estar social na
Europa é muito caro, é preciso cortar beneficios, privatizar, os direitos passam a ser
atacados e usados na estrita medida em que ajudam o capitalismo global.” (LAVAL
apud MACHADO; NECCHI, 2018, nao paginado). Ha ainda a simbiose de que, para
gue se previnam os efeitos nocivos de regimes socialistas/comunistas e carentes da
defesa dos direitos humanos, se permita a imposi¢cédo da forgca e se apoiem governos
ditatoriais, como a ditadura Pinochet (1973-1990), ou se apoiem golpes de Estado,
como 0s inumeros praticados na América Latina no periodo: Paraguai, em 1954; El
Salvador, em 1961; Brasil, em 1964; Bolivia, em 1964; e Argentina, em 1976.

A esse periodo de ascensao neoliberal, Robertson e Dale (2011, p. 36)
denominam continua transicdo do neoliberalismo. Silva, Silva e Vasques (2018, p.
13) incorporam outras caracteristicas que reforcam a perspectiva de hegemonia

neoliberal e seus efeitos sociais e econdmicos:

Com inicio na década de 1970 e consolidando-se no inicio dos anos 1990,
apés o Consenso de Washington, o receituario neoliberal de ajuste
macroeconémico (privatizacdo de estatais, racionalizacdo dos gastos
publicos, desregulamentacdo de leis previdenciarias e trabalhistas,
flexibilizacdo das barreiras comerciais ao capital estrangeiro) torna-se
prescricdo a ser incorporada as politicas econOmicas pelos paises em
desenvolvimento. Sob este cenério, o Banco Mundial e o Fundo Monetéario
Internacional ganham destaque como organismos multilaterais com a
missdo e a ‘expertise’ necesséria para fazer com que — ao se assimilar o
receitudrio — se alivie a pobreza no mundo (fundamentalmente em paises
em desenvolvimento) e se amplie o mercado mundial de consumo e o
alcance do capitalismo.

Queiroz (2011) aponta que, no Brasil, nas décadas de 1960 e 1970,
sobretudo apd6s o golpe militar em 1964, ha a abertura do capital nacional ao capital
internacional, fazendo com que a economia nacional-desenvolvimentista comece a
passar por um periodo de contradi¢cdes. Esse projeto nacional imposto pela ditadura
militar, segundo o0 pesquisador, agiu com a forte intervencdo do Estado, tanto na
politica quanto na economia, de forma que o pais se alinhasse com o modelo
internacional de expansdo e fortalecimento do capitalismo. O cerceamento das
liberdades individuais e coletivas por parte do Estado militar levou ao crescimento da
insatisfacdo com o regime ndo democratico e autoritario. A organizacdo social no

campo e na cidade, a sindicalizagdo de trabalhadores rurais e urbanos, 0s
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movimentos de base da Igreja catdlica e a organizacao politica através de partidos
progressistas, democraticos e de esquerda tentaram sintetizar o momento social e
politico do pais em busca, primeiro, do retorno & democracia e, posteriormente, de
reformas de base no pais (educacéo e agréria).

Os elementos apontados por Santos (apud VELLEDA, 2018) no que tange a
subtracdo de direitos humanos se aproximam das preocupacfes de Arendt (1989)
quando esta relaciona o conceito de cidadania a nocao de direito a ter direitos. A
reflexdo da filésofa alema de origem judaica sobre as consequéncias das migracoes,
do enorme contingente de refugiados durante o regime nazista na Alemanha e o
consenso no pos-guerra sobre a necessidade da instituicdo de um contrato social
para a garantia da universalizacdo dos direitos humanos aos povos a leva ao
conceito de cidadania. Essa cidadania, segundo a filosofa, se sustenta na triade
Estado, povo e territoriot. Ou seja, de acordo com a autora, o direito natural
iluminista e a constituicdo dos Estados-nacao ndo foram suficientes para impedir a
barbarie, as atrocidades dos regimes totalitarios, garantindo-se a condicdo humana
coletivamente. A naturalizagdo de um contingente de seres humanos descartaveis
foi 0 que a histéria evidenciou na incapacidade de instituicdo de ordenamento
juridico universal. Por razfes distintas, o que percebemos nas ultimas décadas é, de
novo, um contingente cada vez maior de pessoas descartaveis, as quais se nega o
direito a ter direitos (ARENDT, 2015).

No capitulo seguinte, no qual apresentaremos elementos historicos, politicos
e filoséficos que sustentam a Educacdo do Campo na histéria recente do Brasil,
notaremos que, a populacdo camponesa, até meados da década de 1990, era
negado, pelo Estado brasileiro, o direito a terra e a educacéo. Isto €, os povos do
campo eram® excluidos de direitos essenciais presentes na triade apontada

anteriormente por Arendt (2010), os quais sao indispensaveis a cidadania.

8 O conceito de territério tem centralidade na Pedagogia do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST) e é intrinsecamente ligado a identidade do MST. Esse conceito sera retomado
guando, no Capitulo 3, destacamos os elementos centrais politicos, filoséficos e epistemolédgicos
que constituem a Pedagogia do Movimento, a Educacdo do Campo e seus processos formativos.

9 O tempo verbal aqui utilizado quer destacar o inicio de um processo de instituicdo de politicas
publicas que se inicia em 2003, mas que, também por contradicGes, ndo superou o histérico
passivo de educacédo de qualidade nas zonas rurais do pais. A criagdo de cursos de Licenciatura
em Educacao do Campo (a que dedicaremos um segmento no préximo capitulo) na rede federal,
nas cinco regides do pais, totalizando mais de 40, a maioria deles fora dos grandes centros
urbanos, demonstra um significativo avanco na dire¢éo de formar docentes para atuar nas Escolas
do Campo do pais, possibilitando, assim, a manutencao de Escolas do Campo (abertas) e o direito
a educacgédo também aos filhos e filhas dos camponeses.
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Veremos também a importancia da organizacdo social e dos movimentos
populares camponeses (e urbanos) que, articulados, pressionam o Estado brasileiro
ndo apenas para garantir o direito a terra e afirmar a sua identidade (histérica e
cultural), mas, sobretudo, para a criacdo de politicas publicas que assegurem a
Educacao (e a Escola) do Campo aos povos do campo. Antunes (2018b) observa
nos movimentos sociais — principalmente na América Latina e na Asia — e na
compreensao dos elementos politicos que sustentam suas lutas o oxigénio capaz de
produzir revolugodes, reinventando o socialismo.

Perspectiva similar nos apresentam Dardot e Laval (2017, p. 19) quando
esmilcam o conceito que denominam comum, entendendo-o como um principio
politico identificado a partir “[...] dos movimentos, das lutas e dos discursos que, nos
altimos anos, se opuseram a racionalidade neoliberal em vérias partes do mundo.”
Por outro lado, Hardt e Negri (2016, p. 8) referem-se ao comum primeiro como a “[...]
rigueza comum do mundo material — o ar, a agua, os frutos da terra e todas as
dadivas da natureza [...]", ou seja, a heranga da humanidade a ser dividida.

Referem-se ainda ao comum como:

[...] os resultados da producédo social que sdo necessérios para a interacéo
social e para mais produgdo, como 0s conhecimentos, as imagens, 0s
cbdigos, a informacdo, os afetos e assim por diante. Esse conceito do
comum nao coloca a humanidade separada da natureza, seja como sua
exploradora ou sua guardid; centra-se, antes, nas préaticas de interacao,
cuidado e coabitagdo num mundo comum, promovendo as formas benéficas
do comum e limitando as prejudiciais. (HARDT; NEGRI, 2016, p. 8).

Assim como Antunes (2018b), os intelectuais Dardot e Laval (2017) e Hardt e
Negri (2016) entendem a vitalidade dos movimentos e organizagdes sociais ao redor
do mundo como possiveis protagonistas de resisténcia ao capitalismo e avanco do
neoliberalismo. Percebem igualmente a capacidade de antecipacdo e criacdo de
alternativas comuns nas relagfes sociais de producédo e de organizagao de forma a
superar o capitalismo, na direcdo de acdes coletivas e concretas que humanizem e
solidarizem as relagbes na sociedade.

Dardot e Laval (2017) propéem também conceituar o comum como aquilo que
pode ser produzido através das atividades praticas e coletivas dos seres humanos.
Seriam atividades que educam e que possuem a capacidade de desenvolvimento do
espirito de solidariedade coletiva e de responsabilidade cidada. E concepgéo similar

a destacada por Marx e Engels (2009, p. 121) ao apresentar a sexta tese sobre
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Fauerbach: “A esséncia humana ndo é uma abstracdo intrinseca ao individuo
isolado. Em sua realidade, ela € o conjunto das relacdes sociais.” Constitui-se
realidade material, historica e dialégica que tem no trabalho (categoria) o
fundamento da vida social e da atividade coletiva.

Retomando a reflexao iniciada anteriormente sobre os efeitos da minimizacao
do Estado, ressaltamos um segundo aspecto: o desaparecimento do Estado como
instituicdo capaz de promover a protecdo social — caracteristica tipica do Estado de
bem-estar social. Nesses tempos, a protecdo social, antes estatal, passa a ser
responsabilidade do préprio individuo. Antunes (2009) lembra, em suas teses sobre
o presente e sobre o futuro do trabalho, que o capitalismo, ao perceber o forte
tensionamento social oriundo da acumulacdo de capital e do alto desemprego,
acaba por se aprimorar, indo na direcdo de fazer concessdes a classe trabalhadora,
de modo a aperfeicoar suas estratégias de expropriacdo e de exploracdo, de
controle e de acumulo do capital, sem, com isso, permitir rupturas no sistema
(capitalista).

Antunes (2018a) acrescenta ainda outros elementos fundamentais para que
se compreendam as metamorfoses que o capitalismo precisou implementar para
que se adaptasse, mantendo sua hegemonia. Pondera que o inicio dessas

mudancas ocorre a partir de 1973,

[...] momento em que o mundo sofre uma reestruturagdo produtiva
permanente que continua até hoje e um processo de mudancas ideolégicas
e politicas da qual o neoliberalismo e a hegemonia financeira séo tragos
marcantes. E isto afetou profundamente o mundo do trabalho e 0 mundo da
producdo capitalista. Para que todos entendam, para que o capitalismo
pudesse se manter ele teve que sofrer mudancas na sua interioridade para
que ele pudesse chegar em 2018 e nesta forma global que o capitalismo se
encontra hoje e a meu juizo completamente destrutivo. (ANTUNES, 2018a,
cap. 1).

Esse quadro, ao longo do século XX, se aprimora. Diante de processos cada
vez mais excludentes, ha uma dosagem a populacéo de direitos fundamentais, como
a educacéo, a saude, a previdéncia e o trabalho, através de um Estado centralizador
e protetor. E uma estratégia necessaria e capaz de amortecer as tensdes que
pudessem por em risco ou suscitar o colapso do sistema capitalista.

Em contrapartida, Biesta (2014) apresenta outros aspectos que nos fazem ir
além dos pressupostos destacados por Arendt (2016), ou seja, percebe outras

funcdes da Educacdo (e da Escola). Ao se referir aos propositos da Educacéo,
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sustenta seus argumentos em trés pilares: o conhecimento® — 0 que demonstra uma
sintonia com Arendt (2016) —, a Educacdo como espaco de socializacdo, e a
Educacdo como forma de sujeicdo dos sujeitos. Cremos que, mesmo nédo sendo o
propdsito de Biesta (2014), em alguma medida, tende a atribuir & Educacéo algo que
procura dar sentido e responder a questao filosoéfica feita por Arendt (2010, p. 13):
“Quem somos nos?” Em sua analise historica, a autora se dedica a rastrear a origem
da moderna alienacdo do mundo, a compreender a desumanizagdo da sociedade
(perda da condicdo humana) e a fuga humana do mundo para o si mesmo (self).
Tais caracteristicas acentuam o individualismo, esvaziam 0s processos coletivos e
0S espacos publicos como arenas privilegiadas de se exercer a democracia, de
fortalecé-la e de pluralizar as decisdes politicas. E uma perspectiva filoséfica similar
a abordagem de Tiburi e Casara (2019), os quais concebem os efeitos politicos do
Estado como braco privilegiado do poder econdémico, dilapidando as relagdes sociais
e humanas na sociedade e criando subjetiva e objetivamente uma Unica narrativa de

nao alternativa ao sistema capitalista:

O Estado explicitamente comprometido com os detentores do poder
econdmico, serve ndo ao povo, mas ao capital. Desaparecem os limites e
lacos sociais que permitiram uma convivéncia minimamente harmoniosa e o
Estado que poderia fazer um papel de sustentacdo da sociedade humana
segundo valores democraticos cancela o seu sentido. Valores como a
verdade, a fraternidade e a esperanca passaram a ser tratadas como
mercadorias sem valor, enquanto a mentira, 0 egoismo e o discurso de que
nao existem alternativas a sociedade passaram a ser naturalizadas, quando
nao tratadas como virtudes. (TIBURI; CASARA, 2019).

A perspectiva de Biesta (2014) nos permite aproximacdes e nos estimula a
analisar os preceitos da Educacdo do Campo e investigar os deslocamentos
histdricos, politicos e filosoficos que foram sendo construidos nessa nova area
dentro do cenério educacional no pais. Isto &, possibilita verificar que elementos
ganham destaque nesse processo de constituicdo de campo, o qual percebemos ter
caracteristicas de resisténcia, de uma educacdo democrética, de desenvolver a

autonomia e educar integralmente — conforme Gramsci (2011) — para a

emancipacao (e liberdade) dos sujeitos.

10 No Capitulo 3, quando introduzirmos, sob nossa perspectiva, elementos histéricos,
epistemolégicos e da politica curricular que compdem a Educacdo do Campo nas Ultimas duas
décadas, aprofundaremos o conhecimento e o curriculo escolar e sera importante recuperar a
perspectiva que Biesta (2014), aqui, nos apresenta.
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Nesse quadro, no qual a politica e o poder se dissociam do Estado, suas
responsabilidades se deslocam para o campo econdmico. Questionamentos como:
Que pressupostos, nas Escolas do Campo, sdo essenciais para que se pensem e se
organizem o curriculo e as praticas pedagdgicas, na sociedade capitalista, para que
se busquem alternativas a Educacdo (e a Escola) que se contraponham ao
neoliberalismo?, impdem uma analise profunda, que exige diferentes olhares para
que se saia do nonsense (e das analises apressadas). Com ferramentas:
insuficientes, ficamos restritos a capacidade analitica de identificar os desafios do
presente e, principalmente, de encontrar as brechas diante das incertezas da
contemporaneidade.

Os argumentos que queremos construir ao longo da investigagdo vao na
direcdo de compreender os aspectos histéricos, politicos e filoséficos no curriculo e
nas praticas pedagoégicas de Escolas do Campo no pais nas ultimas duas décadas
(1997-2018) e, sobretudo, verificar o quanto ha de praticas curriculares consolidadas
(ou em construcdo) que acenam para uma Educacdo democratica e para além do
capital e da légica neoliberal. Sob essa perspectiva, concebe-se a Educacao e as
Escolas do Campo como espacos de resisténcias — como algumas das experiéncias
mapeadas e diagnosticadas por Dardot e Laval (2017) e Hardt e Negri (2016). Ainda,
buscam-se os fundamentos politicos, filosoficos e pedagdgicos essenciais para a
instituicio do comum, e como movimentos de oposicdo (e superacdo) do
neoliberalismo, também sob a perspectiva de outras ontologias, se constroem no
curriculo, em praticas coletivas de humanizagéo e que radicalizem a democracia na

Educacao e na Escola do Campo.

2.3 O Campo no Neoliberalismo

Galeano (2010), ao reeditar sua obra quatro décadas apos o seu langamento,
percebe e lamenta que, mesmo depois de tanto tempo, o inventario realizado sobre
a dependéncia e vassalagem do continente latino-americano indica altos graus de
dependéncia, submissao e exploracdo. Ja no prefacio, apresenta uma contradicéo
que retrata o avancgo do capitalismo sobre o meio rural, indicativos que demonstram

uma nova narrativa (e acdo) que envolve o campo e os trabalhadores e as

11 Referimo-nos a relacdo entre elementos teéricos e elementos metodolégicos articulados e
coerentes e que permitam uma leitura ajustada do objeto a ser investigado.
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trabalhadoras que nele vivem, e as relacbes de poder, de classe e de exploracao
gue abrangem e se intensificam também no meio rural. O éxodo rural parece ser
uma consequéncia que se naturaliza por varias razbes: pelo avanco do
agronegocio? e, consigo, a necessidade de ampliacdo da fronteira agricola e
pecuaria — seja para a producdo de monoculturas?? (como a soja, a cana-de-acucar e
o milho), seja para a criacdo extensiva de gado (uma proteina cada vez mais
necesséria a alimentacdo humana no mundo todo) —; pela impossibilidade do Estado
de elaborar politicas publicas essenciais para 0 acesso aos bens sociais basicos a
cidadania — ao direito a se ter direitos, premissa muito bem posta por Arendt (1999)
e cada vez mais atual —, como educacdo, salde, infraestrutura (estradas,
comunicacao), cultura e; pela subjetivacdo de um modo de vida em que o urbano (e
a cidade) é sinbnimo de felicidade, de prosperidade, de acesso aos bens sociais
basicos e de mais possibilidades de trabalho, este dltimo aspecto, nao
casuisticamente reforcado pela midia4 e pela industria cultural.

Galeano (2010, p. 6) assim destaca alguns desses aspectos que perpassam

sua leitura sobre as veias abertas latino-americanas:

Exportamos produtos ou exportamos solos e subsolos? Salva-vidas de
chumbo: em nome da modernizagdo e do progresso, 0s bosques industriais,
as explorag6es maneiras e as planta¢des gigantescas arrasam pequenos
plantios e as hortas familiares. Essas empresas todo-poderosas, altamente
modernizadas, prometem mil empregos, mas ocupam bem poucos bracos.
Talvez elas bendigam as agéncias de publicidade e os meios de
comunicacdo que difundem mentiras, mas amaldicoam os camponeses
pobres. Os expulsos da terra vegetam nos suburbios das grandes cidades,

12 Segundo Leite e Medeiros (2012), o agronegdécio surge como resultado dos processos de
modernizacdo e industrializacdo intensificada, na década de 1970, na agricultura brasileira. E um
termo “[...] criado para expressar as relagdes econbmicas (mercantis, financeiras e tecnolégicas)
entre o setor agropecuario e aqueles situados na esfera industrial (tanto de produtos destinados a
agricultura quanto de processamento daqueles com origem no setor), comercial e de servi¢os.”
(LEITE; MEDEIROS, 2012, p. 79). Assim, trava-se um debate politico em que as associa¢des
representativas do setor tentam generalizar, superestimar a importancia do agronegocio e ganhar
o reconhecimento social das atividades.

13 Leite e Medeiros (2012) destacam o poder e a concentracdo dos negocios presentes no
agronegdcio brasileiro, que se associa aos grandes grupos do setor internacional, reforcando a
tese de Dowbor (2018) quando analisa a concentracdo da riqueza em grandes conglomerados
internacionais. Assim enfatizam: “Esse processo de concentragdo € marcado também pela
verticalizacdo: os grandes grupos controlam hoje a producdo de insumos, o armazenamento, o
beneficiamento e a venda. Sua estratégia € desenhada com base na sua dindmica de insercao
nos mercados internacionais. Comentando no caso particular da soja, [...] em 2010, as empresas
Bunge, Cargill, ADM, Dreyfus e Amaggi dominavam 50% da capacidade de esmagamento da
oleaginosa; 65% da producgdo nacional de fertilizantes; 80% do volume de financiamento liberado
pelas tradings para o cultivo do grdo; 85% da soja produzida no pais; 95% das exportacdes in
natura da soja brasileira; e 8,1% das exporta¢des nacionais.” (LEITE; MEDEIROS, 2012, p. 82).

14 O borddo de campanha publicitaria recente na Rede Globo de Televisdo sentencia: “Agro é tech,
agro é pop, agro é tudo!”
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tentando consumir o que antes produziam. O éxodo rural é a agréria
reforma; a reforma agraria ao contrario. Terras que poderiam abastecer as
necessidades essenciais do mercado interno sdo destinadas a um soO
produto, a servico da demanda estrangeira. Cres¢o para fora, para dentro
me esqueco.

Esse excerto do pensador uruguaio nos permite fazer dois destaques. O
primeiro deles leva em consideracdo o poder das monoculturas nos paises
periféricos, que se transformam em commodities nos tempos atuais no mercado
internacional globalizado. Dowbor (2017), em sua andlise sobre a era do capital
improdutivo, refere que hoje as grandes corporagcdes concentram a riqueza do
mundo. Dentre as grandes corporac¢des apontadas no estudo do economista franco-
brasileiro, indica uma gama delas diretamente ligadas ao sistema financeiro mundial,
uma parcela ligada a industria da energia (na qual o petréleo é a principal
commodity), outra parcela ligada a midia (meios de comunicagdo e novas
tecnologias) e, também, a industria da alimentacdo (que muitas vezes coincide com
a de farmacos e a indastria quimica).

No caso brasileiro, a sojas é o principal produto oriundo da agricultura e que
necessita cada vez mais de terra, exigindo que a fronteira agricola se expanda,
avancando sobre ecossistemas frageis, como a regido amazobnica e o pantanal.
Criam-se, assim, zonas de conflito com populacbes tradicionais que ocupam
territdrios cobicados pelo grande capital, o qual, nho campo, no neoliberalismo,
assumiu a faceta do agronegocio. Esses aspectos colocam os povos indigenas sob
ameaca social e cultural e, sobretudo, desequilibram as relagbes naturais com o
ambiente, ou seja, pdem em risco o equilibrio dos recursos naturais presentes no
ambiente. Alguns desses elementos e efeitos do agronegécio no campo e na
sociedade sdo também destacados por Freire (2019, p. 193-194), que os percebe
como resultado das politicas e postura elitista do Estado brasileiro:

O que se assiste em nosso pais € uma contrarreforma agraria e € uma
falacia o tal desmatamento zero. O poder do latifindio, travestido hoje de
agronegocio, impde suas regras afrontando o direito de posseiros,
pequenos agricultores, comunidades quilombolas e indigenas e outras
categorias camponesas. Também avanca sobre reservas ambientais e
reservas extrativistas. O apoio, incentivo e financiamento do Estado ao
agronegdcio, o fortalece para seguir adiante, acobertado pelo discurso do

15 No Capitulo 5, quando analisaremos as praticas curriculares na Escola de Assentamento,
verificaremos a intensidade e presenca da oleaginosa na produgcdo camponesa, mesmo entre 0s
assentados, um desafio que se apresenta a Escola e ao curriculo escolar.
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desenvolvimento econdmico que nada mais € do que a negacédo dos direitos
fundamentais da pessoa, do meio ambiente e da natureza.

Um segundo aspecto que a era do capital improdutivo de Dowbor (2018)
instiga — e € suscitado no excerto de Galeano (2010) — é o fato de que a crise
econdmica internacional de 2008 se materializa no Brasil somente a partir de 2013
porque 0os ganhos sociais desde 2003, através da politica de valoriza¢do do salario
minimo e das politicas sociais de distribuicdo de renda as camadas mais pobres,
fizeram com que a pobreza extrema diminuisse, que o consumo das classes mais
populares se intensificasse e que o mercado interno mantivesse a economia
aguecida. Mercado interno forte, segundo o economista, um dos quatro motores da
economia, faz com que o desenvolvimento econdmico e social de um pais se
consolide e tenha condicbes de enfrentar crises com mais vigor e com maior
potencial de superacdo. Ainda de acordo com Dowbor (2017), as exportacbes de
commodities (grédos da agricultura, minérios brutos como metais do subsolo e
petréleo) — outro dos quatro motores da economial® — € setor que, no caso
brasileiro, em funcdo de tais commodities serem em boa parte exportadas sem
beneficiamento (no estado bruto), incide com menos intensidade na composicdo do
Produto Interno Bruto (PIB) do pais.

Machado e Machado Filho (2014) reforcam questbes evidenciadas por
Galeano (2010), Dowbor (2017) e Freire (2019) no que se refere aos efeitos do
capitalismo no campo e na sociedade. Entretanto, além de reforcar a critica ao atual
modelo produtivo no campo e os seus reflexos sociais, econdémicos e ambientais,
apontam a agroecologial” como conceito e pratica capaz de devolver a autonomia

aos produtores e confrontar o agronegacio.

E indiscutivel que a ‘revolucdo verde’, paradigma do agronegécio e da
agronomia atual, produziu aumentos espetaculares nos rendimentos
agricolas. E inquestionavel, também, que deixou em seu rastro a miséria no
campo, foi responsavel pela expulsdo dos pequenos agricultores, pelo
aumento da marginalidade e da criminalidade, pela destruicdo da
biodiversidade, pela agressdo e contaminacdo ambientais, pela
concentracdo da terra e do capital, enfim, pelas mazelas que estamos
vivendo nas agriculturas animal e vegetal em todo o mundo. Eis porque

16 Dowbor (2018) aponta que a economia de um pais funciona movida por quatro motores: o
comércio externo, a demanda interna, a atividade empresarial (privada) e os investimentos
publicos.

17 No capitulo 5, quando analisaremos o material empirico (entrevistas), aprofundaremos a
agroecologia sob a perspectiva de conceitua-la e, sobretudo, discutir a sua presenca e a
importancia de pautar praticas curriculares na Escola do Campo.
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hoje o conceito de agroecologia, como de qualquer tecnologia que se
aplique a producdo agricola, obrigatoriamente, deve trazer implicito o
conceito de escala, bem como contemplar as demandas sociais, politicas,
ambientais, técnicas, energéticas, administrativas, éticas e de soberania
alimentar. (MACHADO; MACHADO FILHO, 2014, p. 189-190).

Essas facetas do capitalismo aperfeicoadas pelo neoliberalismo e que no
campo adquirem as feic6es do agronegocio tém efeitos diretos sobre o meio social e
cultural camponés. Mariano (2019) percebe que esse modelo faz com que se néo se
assegure o direito a educacdo aos trabalhadores e as trabalhadoras do campo.

Assim, amplia tais efeitos:

O projeto escravocrata, latifundista e agroexportador do pais explica por que
a universalizac@o da educacédo basica ndo se concretiza e ainda existam 14
milhdes de jovens e adultos ndo alfabetizados, sendo 20,8% deles
analfabetos, e uma populagdo camponesa com uma média de apenas 4,4
anos de estudo. (MARIANO, 2019, p. 179).

Estes sdo elementos e destaques relevantes diante da investigacdo que
propomos, na qual se busca perceber as praticas curriculares em Escolas do Campo
que estimulam a participagdo, a humanizagcdo, a formagdo com conhecimento
contextualizado e que promovam a democracia na Escola aos filhos e filhas do
campesinato, ou seja, que se garanta o direito a educacao publica e democratica.
Mariano (2019, p. 179) traz ainda dados que reforgcam a dimenséo das dificuldades
em fazer com que o direito a Escola seja um direito de fato aos camponeses: “Entre
os anos de 2003 e 2014, foram fechadas mais de 37 mil escolas no campo.” Isso é
fruto simultaneamente do modelo de agricultura que massacra, explora e expulsa 0s
trabalhadores do campo e das politicas publicas de Estados e municipios que, com
viés neoliberal, veem a manutencéo dos espacos escolares no campo como gasto, e
ndo como investimento, como a garantia de acesso e de permanéncia com
qualidade a educacdo, o que faz negar as populacbes do campo o direito a
educacdo. A Escola do Campo é uma referéncia cultural, coletiva e que reforca a
identidade das populagGes tradicionais e campesinas. Esse espaco, ao ser fechado,
faz desaparecer aspectos histéricos, identitarios e culturais daqueles que ali vivem,
bem como praticas cooperativas de producdo ambientalmente mais equilibradas e
socialmente mais justas. E algo que fragiliza os movimentos sociais dos povos

tradicionais e do campesinato e facilita a hegemonia do agronegocio.
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Entretanto, o agronegocio, mesmo sendo hegemobnico, € uma narrativa que
encontra obstaculos tanto do ponto de vista tedrico como a partir de praticas
produtivas que levam em consideragdo outros principios politicos, cientificos e
sociais. Nesse sentido, Nicholls e Altieri (2020, 22 se¢&o) analisam o quéo danosa
tem sido para a humanidade, para 0 meio ambiente e para a seguranca alimentar,
por exemplo, a modernizacdo agricola implementada pelo capitalismo em seu

estagio neoliberal no meio rural:

Nos paises em desenvolvimento, a modernizacdo agricola levou a uma
perda de seguranca alimentar vinculada a ruptura das comunidades rurais
tradicionais e seus sistemas diversificados de producdo de alimentos.
Alimentado principalmente por um sistema alimentar globalizado corporativo
e acordos de livre comércio. Muitos paises estdo passando de dietas
tradicionais diversas e ricas para alimentos e bebidas altamente
processados, com alta densidade de energia e pobres em micronutrientes.
Como consequéncia, a obesidade e as doengas cronicas relacionadas a
essas dietas se proliferaram.

Em linhas gerais, ao longo deste capitulo, pretendemos olhar o presente
sob a perspectiva da pedagogia histérico-critica, a qual, segundo Duarte (2016),
nos permite compreender oS processos sociais de maneira ndo fragmentada.
Desse modo, buscar, através do materialismo historico e dialético, a compreensao
de como a racionalidade neoliberal vai se constituindo no mundo, no Brasil e no
campo em nosso pais, sendo fundamental para a manutencdo do capitalismo e
para o aperfeicoamento dos seus dispositivos, € essencial para o entendimento da
realidade contemporanea, a qual desafia a sociedade, a Educacéo e a Escola (do
Campo).

Esses aspectos, como procuramos enfatizar, no atual estagio da historia,
diante da hegemonia de tal modelo, abdicam de um elemento indispensavel — sob
nosso prisma — ao convivio fraterno, humano e justo, que é dispensar a
democracia como elo de fortalecimento do bem comum. Esse exercicio dialético e

movimento histérico, ainda segundo Duarte (2016, p. 64), geram:

[...] alternativas, possibilidades perante as quais os seres humanos fazem
escolhas num constante movimento entre o que existiu, 0 que existe e o que
pode vir a existir [...] que exige do pensamento o desenvolvimento da
capacidade de refletir dialeticamente a realidade.

Essas sao particularidades de uma racionalidade — neoliberal — que incidem

sobre o0s sujeitos do campo e condicionam politicas curriculares
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homogeneizadoras, estandardizadas, competitivas e mensuraveis (através dos
processos de avaliacdo), o curriculo e as praticas curriculares nas Escolas do
Campo.

A seguir, no proximo capitulo, apresentaremos, inicialmente, sob o prisma
histérico, como a Educacédo do Campo se constitui como espaco social e politico
de contestacdo a necessidade objetiva do direito a educacdo de qualidade aos
povos do campo; como vai se instituindo como politica publica e &rea de pesquisa
no meio académico; e posteriormente, quais sdo as concepg¢des e principios
presentes na Pedagogia do Movimento e na Pedagogia da Alternancia, as quais,
de formas distintas, fortalecem e consolidam a Escola do Campo no pais. Por
ultimo, discorreremos sobre as referéncias da teoria critica que utilizamos para
analisar o curriculo e as praticas curriculares, nos quais nhovamente é central o

conceito de democracia.
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3 EDUCAGAO DO CAMPO NO BRASIL: ELEMENTOS HISTORICOS,
PRINCIPIOS PEDAGOGICOS E DA TEORIZAGAO CURRICULAR

Instrui-vos, porque teremos necessidade de toda vossa inteligéncia. Agitai-
VoS, porque teremos necessidade de todo vosso entusiasmo. Organizai-vos,
porque teremos necessidade de toda vossa forca. Conhecimento €, no
momento atual, sinénimo de forca. (GRAMSCI, 1987, p. 1, grifo nosso).

Este capitulo tem como objetivo evidenciar aspectos histéricos,
epistemologicos e pedagdgicos que compdem a esfera da Educacdo do Campo no
pais, constituindo-se trama indispensével para apresentar a area, o tema e o objeto
a ser investigado e essencial para se compreender a relacdo entre o tema
pesquisado e o campo tedrico escolhido para a elaboracéo do trabalho. Para tanto, a
estruturacao deste capitulo é realizada em quatro secoes.

Na primeira secdo, denominada A area da Educacdo do Campo: elementos
histéricos, epistemoldgicos, politicos e legais, elencamos aspectos historicos e
politicos que fizeram emergir, a partir da pressédo popular dos movimentos sociais do
campo e da cidade, a Educacdo do Campo como politica publica no pais. Tal
emergéncia foi fruto da necessidade de se garantir direitos fundamentais, como
educacéo e escola, associada a luta pela terra e pela identidade camponesa.

Na secdo seguinte, intitulada As Licenciaturas em Educacdo do Campo no
pais: a Pedagogia da Alternancia, o ensino por area de conhecimento e a
interdisciplinaridade, destacamos elementos histéricos que, enquanto politica publica
do Estado brasileiro, ndo somente fortaleceram a Educagdo do Campo como,
sobretudo, a legitimaram como uma area de pesquisa dentro da Universidade
brasileira. Além desses elementos, salientamos a absorcdo académica, na
elaboracdo das licenciaturas (para a Educacdo do Campo), de pressupostos
filosoficos e pedagdgicos oriundos das experiéncias formativas dos movimentos
sociais. A Pedagogia da Alternancia, o ensino por area de conhecimento e a
interdisciplinaridade séo os aspectos que ganham relevo e sao caracterizados nesta
abordagem.

Na terceira secao, Principios politicos e pedagogicos da Educacao do Campo:
a Pedagogia do Movimento e a Pedagogia da Alternancia, apresentamos, a partir de
obras, pesquisas e artigos de autores referenciados na area, os principais elementos
gue evidenciam as vertentes e 0s principios estruturantes da Educacdo do Campo.

O olhar, nesse segmento, esta centrado em duas matrizes: a Pedagogia do
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Movimento (dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST) e a Pedagogia da
Alternancia (das Escolas Familia Agricola — EFAS). A escolha se justifica tendo em
vista que 0 componente empirico proposto na pesquisa ocorreu em Escolas dessas
duas modalidades (uma Escola de Assentamento e uma Escola Familia Agricola).

Na secdo que encerra o capitulo, chamada de O conhecimento, o curriculo
escolar e a teoria critica: elementos centrais ao curriculo das Escolas do Campo,
dedicamo-nos a conceituar o conhecimento e o curriculo com base em curriculistas
humanistas e classicos da teoria critica, abordagem e ferramenta de analise teérica
gue acreditamos ter sintonia com as principais concepc¢des da Educacao do Campo.
Na trama dessa sec¢do, o conceito de democracia tem destaque e se materializa
como o objeto a ser investigado: as praticas curriculares democraticas em Escolas
do Campo.

3.1 A Area da Educacdo do Campo: Elementos Histdricos, Epistemoldgicos,

Politicos e Legais

Em 1998, o Brasil, no plano nacional, vivia 0 apogeu politico da social-
democracia. Naquele ano, Fernando Henrique Cardoso era reeleito presidente do
Brasil e conduzido a sua segunda gestdo (1999-2002). A estabilidade financeira
implementada pelo Plano Real (este estabelecido quando o socidlogo era ministro
da Economia durante a gestdo Itamar Franco — 1991-1994) lhe conferiu
reconhecimento politico para que vencesse a eleicdo em 1994. A aprovacdo de
Emenda a Constituicdo! permitiu, ao longo do seu primeiro mandato presidencial, a
mudanca necessaria a reeleicdo que Ihe possibilitou concorrer novamente e vencer
0 processo eleitoral em 1998.

O final da ultima década do século XX, no pais, foi marcado pelo avanco da
politica neoliberal assumida pela social-democracia nacional (leia-se: Partido da
Social Democracia Brasileira — PSDB — e aliados politicos do campo da direita a
centro-direita). A0S poucos, avangou-se nas privatizagcbes, como tarefa
indispensavel a modernizagdo e diminuicdo do Estado, algo extremamente

controverso e que recebeu criticas desde intelectuais da filosofia politica e da

1 Emenda Constitucional n.° 16, de 05 de junho de 1997 (BRASIL, 1997), que permite a reeleicdo a
presidéncia da republica, a governos estaduais e a prefeituras municipais.
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sociologia a sindicatos de trabalhadores e partidos politicos progressistas e de
esquerda no pais (ANTUNES, 2009, 2018b; SADER; GENTILI, 2012).

Essa contrariedade se justifica, pois, enquanto a social-democracia, diante de
experiéncias de gestdo em governos de paises europeus (em democracias e
economias consolidadas), buscava implementar e fortalecer o Estado de bem-estar
social (welfare), no Brasil, por razdes especificas ligadas a estreita relacdo entre o
poder econbmico industrial e as corporagcdes nacionais e estrangeiras, se
consolidava uma agenda bem mais restritiva do poder do Estado diante das
necessidades sociais da populacdo brasileira. A venda de estatais estratégicas ao
desenvolvimento do pais, como a Vale do Rio Doce, e a crescente concesséao (e
privatizacdo) de estatais do setor de telecomunicacfes e elétrico (energético)
demonstraram o descompasso apontado anteriormente com a social-democracia
europeia.

Por outro lado, na Educacédo, no periodo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002), o pais conseguiu fortalecer a democratizacdo do acesso ao Ensino
Fundamental (de oito anos) ao longo das duas gestdes. Entretanto, o efeito colateral
indicou uma incapacidade de, no mesmo periodo, qualificar a Escola Bésica
Fundamental (publica), com, inclusive, a conclusdo da Educacédo Bésica integral
com igual qualidade. Ha de se destacar as criticas de especialistas que apontam
que a expansao do acesso nao veio associada a necessaria qualidade. Criticos
como Frigotto e Ciavatta (2011) assinalam o alinhamento as politicas,
principalmente, do Banco Mundial, as quais impdem a universalizacdo do Ensino
Fundamental em detrimento de investimentos publicos em Ensino Técnico-
Profissional e Ensino Superior.

Nesse contexto de efervescéncia dos debates que envolvem também a
sancédo da Lei n.° 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —, a
resisténcia marca um capitulo a mais da realidade brasileira. A | Conferéncia
Nacional por uma Educacéo Basica do Campo, realizada em Luziania, no Estado de
Goias, em 1998; o Seminario Nacional, em Brasilia, em 2002; a Il Conferéncia
Nacional, em 2004; e o Encontro Nacional: 20 anos de Educacdo do Campo e do
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), em 2018,

captam, cronologicamente, elementos dessa tensdo que se materializa pela luta
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para que a terra no pais efetive o cumprimento constitucional do dever social2. Essa
é a bandeira de luta do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra desde sua
concepcao em meados dos anos 1980 na ocupacdo da Fazenda Anoni, na regiao
entre Pontdo e Sarandi (RS), e que tensiona o Estado brasileiro a criar politicas
publicas que garantam outro direito previsto na Constituicdo de 1988: o direito a
educacaos.

Esse tensionamento e presséo politica sobre o Estado brasileiro acabam por
materializar politicas publicas que se efetivam no decorrer da década — a partir, de
fato, de 2003 — através de regulamentacOes (decretos, diretrizes e leis) que
fortalecem a Educacdo do Campo, a Escola do Campo, a formacéo de professores
em Licenciaturas em Educacdo do Campo nas universidades e institutos federais no
pais e o curriculo nas Escolas do Campo e também nas Licenciaturas criadas.
Foram politicas publicas elaboradas na Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI/MEC)4 com base na relacdo com os
movimentos sociais do campo e nas experiéncias formativas de Educacdo do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). Estas, de alguma forma,
materializam algumas conquistas dos trabalhadores do campo, mas nao freiam, ao
longo da década, o fechamento de Escolas do Campo no pais, ou seja, nao
materializam efetivamente o direito a terra e a educacéao.

Um primeiro elemento (conceitual e politico) sobre o qual precisamos ter
clareza diz respeito ao significado do conceito de Educacdo do Campo. Essa nova
modalidade é fruto da demanda de movimentos sociais camponeses no pais que
compreendem que o Estado brasileiro precisava implementar politicas publicas aos

trabalhadores do campo e que a Educacdo possui uma centralidade nesse

2 Regulamentagdo dada pelos artigos 184, 185, 186, 187, 188, 189, 190 e 191 da Constituicdo
Federal de 1988, que disciplina a politica agricola e fundiaria e a reforma agraria no Brasil.

8 Segundo a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205, “A educagao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao
para o trabalho.” (BRASIL, 1988).

4 A Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizagéo, Diversidade (SECAD) foi instituida em 2004,
no primeiro governo Lula (2003-2006), com a fungcdo de desenvolver politicas publicas articuladas
com os demais entes federados para a ampliagdo do acesso a educacdo, atendendo as
especificidades de género, idade, raca e etnia. Mais tarde, ampliando o seu escopo e fortalecendo
a inclusdo, transformou-se em Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusédo (SECADI). Em 2 de janeiro de 2019, através do Decreto n.° 9.465 (BRASIL, 2019),
aprofunda-se o esvaziamento da Secretaria ocorrida apds o impeachment de 2016, e ela é entéo
extinta pelo Governo Bolsonaro. Essa situa¢cdo demonstra o descaso com a diversidade, a
inclusdo e a promocdao de politicas publicas de educacéo voltadas para a inclusdo social. Ou seja,
nega-se o desenvolvimento de politicas publicas voltadas a grupos sociais e populares
historicamente excluidos, como sem-terra, negros e indigenas.
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processo. Isto é, os trabalhadores e trabalhadoras do campo tém o direito de viver
no campo com dignidade, reforcar sua identidade e ter o reconhecimento de suas
praticas sociais, culturais e produtivas passadas de geracéo a geracgdo. Difere-se da
Educacédo Rural por levar em consideragéo os aspectos culturais, os interesses e as
necessidades dos camponeses. Enquanto a Educacdo Rural é feita para os
camponeses, a Educacdo do Campo € feita com os camponeses, caracterizando,
assim, um processo de participagao efetiva, de respeito aos seus saberes e inclusao
de suas praticas culturais, reforcando a identidade camponesa.

Nesse sentido, Telau (2015) destaca que a Educacdo do Campo tem como
aspecto essencial estar conectada a realidade histérica e cotidiana dos povos do
campo. Indica o papel da Escola do Campo como fundamental “[...] nos processos
de formacdo das classes populares, visto que nao possuem outros espacos de
acesso ao conhecimento cientifico. Portanto a escola € um espaco em disputa e
também contra-hegeménico.” (TELAU, 2015, p. 42). Assim, vislumbra-se a
Educacdo como pratica social comprometida com as comunidades camponesas.
Caldart (2012a, p. 265) apresenta outros aspectos que alargam nossa compreensao
sobre os compromissos e principios pedagogicos presentes na Educacdo do

Campo:

No plano da praxis pedagogica, a Educacdo do Campo projeta futuro
guando recupera o vinculo essencial entre formacdo humana e producao
material da existéncia, quando concebe a intencionalidade educativa na
direcdo de novos padrbes de relagdes sociais, pelos vinculos com novas
formas de producdo, com o trabalho associado livre, com outros valores e
compromissos politicos, com lutas sociais que enfrentam as contradi¢cdes
envolvidas nesses processos.

Um segundo elemento, associado diretamente ao conceito anterior, se refere
a compreensdo conceitual da Escola do Campo. Molina e Sa (2012a) enfatizam
aspectos curriculares, administrativos e epistemoldgicos, os quais, segundo suas
perspectivas, caracterizam a Escola do Campo e seus desafios na superacdo da

qualidade e do papel social da Escola para com a classe trabalhadora do campo:

A partir do projeto formativo redesenhado, outras dimensdes importantes e
gue precisam ser alteradas, para garantir que as escolas tradicionais do
meio rural possam vir a se transformar em escolas do campo, referem-se as
relacdes sociais vividas na escola, cujas mudancas devem ser dirigidas a:
1) cultivar formas e estratégias de trabalho que sejam capazes de reunir a
comunidade em torno da escola para seu interior, enxergando nela uma
aliada para enfrentar seus problemas e construir solu¢des; 2) promover a
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superacao da prioridade dada aos individuos isoladamente, tanto no préprio
percurso formativo relacionado a construgdo de conhecimentos quanto nos
valores e estratégias de trabalho, cultivando, no lugar do individualismo, a
experiéncia e a vivéncia da realizacdo de praticas e estudos coletivos, bem
como instituindo a experiéncia da gestéo coletiva da escola; 3) superar a
separacdo entre trabalho intelectual e manual, entre teoria e pratica,
buscando construir estratégias de inserir o trabalho concretamente nos
processos formativos vivenciados na escola. (MOLINA; SA, 2012a, p. 330).

Assim, a Escola do Campo € um instrumento social, pedagdgico e politico
capaz de permitir, através do curriculo e de suas praticas, que se possa ler
criticamente o contexto local e a sociedade para transformé-la. Portanto, € um
instrumento essencial a classe trabalhadora camponesa, que possibilita a superacao
da racionalidade neoliberal imposta a Educacao e a Escola. Segundo Freitas (2018),
dentro da ldgica de reforma, a racionalidade neoliberal busca o darwinismo social,
excluindo, padronizando, desprezando a diversidade cultural do pais, intensificando
a logica de responsabilizacdo (accountability) e a mercantilizacdo. De acordo com
Molina (2011, p. 355), a Escola do Campo € um instrumento de “[...] luta dos
trabalhadores do campo em defesa de uma Educacédo do Campo e de uma politica
educacional emancipatéria para o campo brasileiro [...]"; € um instrumento de
radicalidade da emancipacdo social e politica dos sujeitos e que possibilita a
transformacao de todas as dimensées da vida. (SA, 2011).

Molina e Sa (2012a) ressaltam ainda que o principal fundamento do trabalho
pedagdgico na Escola do Campo deve ser a materialidade da vida cotidiana dos
educandos, fazendo com que o conhecimento cientifico seja ressignificado através
do curriculo escolar, levando em conta a cultura e a identidade local. A materialidade
da vida cotidiana destacada nos faz perceber o quanto, ndo somente na perspectiva
de Molina e S& (2012a), a Educacao do Campo esta ligada ao materialismo histérico
e dialético apontado por Marx e Engels (2009). O materialismo histérico ganha
projecdo com a obra de Marx como uma forma de superacdo do idealismo e do
empirismo. Ou seja, sé@o as relacdes materiais, concretas, histéricas e cotidianas que
permitirdo que se compreenda a realidade.

Outro aspecto suscitado no fragmento de Molina e Sa (2012a) vai ao encontro
da desmistificacdo de que a Escola urbana é melhor, em qualidade, que a Escola do
Campo e que oferece melhores oportunidades de aprendizagem aos seus
educandos. E uma sensacdo no minimo questionavel, tendo em vista que o que

verificamos é que a aprendizagem com qualidade normalmente esta associada a
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capacidade da Escola (seja urbana ou do campo) de enriquecer seu curriculo com
as experiéncias ligadas “[...] a realidade das comunidades dos estudantes.”
(SALOMAO, 2018, p. 17).

Elinor Ostroms, uma referéncia intelectual, a partir de pesquisas empiricas em
diversos paises, se notabilizou por compreender o funcionamento, as regras e as
formas institucionais de se administrar em comum recursos e bens compartilhados
fora da dicotomia Estado-mercado. A autora, ao analisar a eficiéncia das escolas
estadunidenses, aponta igual dicotomia, isto €, percebe ser um equivoco pensar que
escolas pequenas séao ineficientes. De acordo com Ostrom (2013), Unica mulher
vencedora do Nobel de Economia (2009), o grau de cooperacdo e participacao das
comunidades em escolas de pequeno porte € uma caracteristica relevante, a qual
pode incidir diretamente no curriculo e nas préticas pedagogicas, qualificar a
educacdo nesses espacos e, inclusive, reduzir os custos com a educacdo nos
sistemas publicos.

Caldart (2012a) traz outros elementos que caracterizam e d&o énfase ao
campo, tema central do trabalho investigativo proposto. Segundo a educadora, a

Educacao do Campo:

[...] nomeia um fendmeno da realidade brasileira atual, protagonizado pelos
trabalhadores do campo e suas organizagcfes, que visa incidir sobre a
politica de educacdo desde os interesses sociais das comunidades
camponesas. Objetivo e sujeitos a remetem as questdes do trabalho, da
cultura, do conhecimento e das lutas sociais dos camponeses e ao embate
(de classe) entre projetos de campo e entre Idgicas de agricultura que tém
implicacbes no projeto de pais e de sociedade e nas concepgdes de politica
publica, de educacdo e de formagdo humana. (CALDART, 2012a, p. 259,
grifo da autora).

Destacados alguns elementos conceituais, apresentamos aspectos legais e
da regulamentacéo (nacional e estadual) que normatizam a Educagéo e a Escola do
Campo no pais e também no Estado do Rio Grande do Sul. O Decreto n.° 7.352, de

4 de novembro de 2010 (BRASIL, 2010), em seu artigo primeiro, paragrafo primeiro,

inciso segundo, define a Escola do Campo: “...] aquela situada em &rea rural,

5 Dardot e Laval (2017), ao fazerem a genealogia do conceito de comum — conceito de destaque ao
longo deste trabalho —, ndo minimizam a producdo e o relevo do trabalho de Ostrom na
constituicdo de tal conceito. Assim destacam a importancia da teorizagdo de Ostrom: “[...] tem por
objeto as condi¢des praticas e institucionais que possibilitem gerir em comum recursos. Com isso,
ela se distanciou (ainda que nao inteiramente) da economia padrdo, que distribui os diferentes
tipos de bens e os diferentes tipos de produgéo de acordo com sua natureza intrinseca. Trazendo
a tona a dimenséo institucional das praticas de gestao de recursos, ela realiza uma ruptura teérica
cuja importancia ndo pode ser subestimada.” (DARDOT; LAVAL, 2017, p. 146).
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conforme definida pela Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE, ou aguela situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a
populacbes do campo.” J& o paragrafo terceiro do mesmo artigo desse decreto
prevé que tais escolas “[...] deverdo elaborar seu projeto politico pedagdgico, na
forma estabelecida pelo Conselho Nacional de Educacéo [...]", ou seja, levando em
consideracéo a especificidade apontada no decreto.

E importante igualmente referir que tanto a Resolugdo do Conselho Nacional
de Educacéo (CNE)/Camara de Educacgédo Basica (CEB) n.° 1, de 3 de abril de 2002,
como a Resolucdo CNE/CEB n.° 2, de 28 de abril de 2008, regulamentam as
diretrizes operacionais (e complementares) para a Educacédo Basica nas Escolas do
Campo, indicando os principios, as responsabilidades dos entes federados, o
respeito a diversidade e a cultura dos povos do campo e a insercdo de seus saberes
nos curriculos escolares, visando a “[...] universalizacao do acesso, da permanéncia
e do sucesso escolar com qualidade em todo o nivel da Educacéo Basica.” (CNE,
2008, Art. 1°, §1°).

Vale realgar ainda que, no Estado do Rio Grande do Sul, recentemente,
através do esforco coletivo realizado pelo Conselho Estadual de Educacédo pela
Articulacdo em Defesa da Educacdo do Campo no Rio Grande do Sul (universidades
e institutos federais, movimentos sociais e Escolas Familia Agricola), foram
elaboradas — apds dois anos de trabalho — e instituidas as Diretrizes Curriculares da
Educacéo Basica nas Escolas do Campo (CEEdRS, 2018). Essas diretrizes:

[...] constituem-se referéncia para a politica da Educagdo do Campo a
medida que consolidam a legislacdo educacional e estabelecem um
conjunto de principios e de procedimentos que visam adequar o projeto
politico-pedagégico das escolas do campo aos direitos expressos na
Constituicéo Federal e Estadual do RS. (CEEdRS, 2018, p. 13).

Ademais, permitem que o Estado mantenha as Escolas do Campo; reconheca
0s processos formativos através da contratacdo de egressos dos Cursos de
Licenciatura em Educacéo do Campo da rede federal no Estado (universidades e
institutos federais); elabore concursos publicos que atendam a tal especificidade na
escola publica gaucha (estadual e municipal); e defina condi¢cbes para a oferta no
Sistema Estadual de Ensino.

Os aspectos apresentados indicam avangos importantes na instituicdo de

politicas publicas para a Educacdo do Campo no pais, muito embora n&o sejam
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suficientes para que se interrompa o fechamento de Escolas do/no Campo — como
destacado por Mariano (2019) — e, ainda, garanta um curriculo nesses espacgos que
respeite a identidade e a diversidade cultural camponesa. Perceber tais contradicbes
€ essencial e d4 uma dimenséo dos desafios a serem superados por educadores e
educadoras e pelos projetos pedagogicos transformadores que se elaboram
propondo a manutencéo da Escola do Campo. Notar essas ambiguidades € também
central quando se investigam praticas curriculares em Escolas do Campo a partir de
uma leitura critica e diante de um cenario de adversidades impostas pela
racionalidade neoliberal ao campo e a educacdo camponesa. Porém, os destaques
histéricos na instituicho da area nos indicam alternativas, resisténcia e muita
criatividade na construcéo de possibilidades.

A Educacdo do Campo, no Brasil, nasce como um movimento, como ja
apontado, fruto das demandas sociais oriundas dos movimentos camponeses
(fundamentalmente, do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra), 0os quais
reivindicam ao Estado politicas publicas efetivas que garantam uma Escola
emancipadora, democratica e popular e que dé dignidade as popula¢des do campo
e aos povos tradicionais. Esse movimento percebe que a luta pela terra, pela
producdo equilibrada ambientalmente e de base agroecolégica, livre de
agroquimicos e coletiva ndo se dissocia do direito pleno a Educacao (da Educacao
Infantil a pos-graduacgéo). Diante de um quadro politico progressista, no inicio da
década passada, torna-se uma modalidade de base tedrica marxista, com
referéncias na educacdo popular e adjetivada por alguns como um campo de
resisténcia e contra-hegemonico.

Nesse sentido, alguns pesquisadores no pais costumam atribuir trés distintas
origens a Educacédo do Campo, as quais, se, por um lado, ndo sao antagonicas, por
outro, tratam de perspectivas com nuances diferentes (CALDART, 2004, 2012a;
KOLLING; NERY; MOLINA, 1999). Uma dessas vertentes € a calcada na obra de
Gramsci, que percebe a Escola como instituicdo habilitada a, através da Educacéao,
permitir a ndo dissociacdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, notando a
omnilateralidade dos processos formativos. Portanto, advoga por uma educagao
integral e que possibilite a superacgéo das classes, a superacdo do senso comum e a
emancipacdo humana dos sujeitos. Uma segunda vertente vé no humanismo
presente na obra (acdo e escritos) de Freire e nos pressupostos da educacao

popular a relacdo capaz de fazer com que o0 campesinato (e também os
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trabalhadores urbanos), a partir de suas praticas coletivas e do reconhecimento do
processo de reproducdo do capital, rompa com as praticas educativas tradicionais e
de inspiracao liberal. Uma terceira vertente atribui a Educacéo do Campo o acumulo
dos processos e préticas formativas do MST inspirado em cldssicos da pedagogia
socialista e do materialismo historico e dialético (de base marxista).

Neste mesmo capitulo, na secado 3.3, optamos por uma divisdo diferente
desta apresentada. Embora ndo seja dissonante, segundo nossa percep¢ao, € uma
forma de analise que leva em consideragéo a natureza das Escolas do Campo que
empiricamente investigamos e traz concepcdes que se complementam e constituem
os pilares que consolidam o Movimento de Educacdo do Campo no pais. Na
proxima secdo, abordaremos o avanco de politicas publicas para a formacgéo de
educadores do campo através das Licenciaturas em Educacdo do Campo, sua
capilaridade e, sobretudo, as principais caracteristicas, pressupostos tedricos e

metodoldgicos que as formam.

3.2 As Licenciaturas em Educacdo do Campo no Pais: a Pedagogia da
Alternancia, o Ensino por Area de Conhecimento e a Interdisciplinaridade

Ainda que esta tese ndo vise, diretamente, a formacdo de professores, a
instituicdo das Licenciaturas em Educacdo do Campo como politica publica no pais
constitui um elemento de relevancia para a consolidacdo da Educacdo do Campo
como modalidade capaz de reconhecer os direitos do campesinato no pais, o qual,
até entdo, ndo tinha na rede publica superior a formacdo necessaria a licenciatura —
especifica — para atuacéo e qualificacdo da Escola do Campo. Portanto, representa
um marco histérico e da luta pelo reconhecimento do papel do Estado em garantir
direitos a Educacao e a qualificacdo que tais processos permitem.

Outro aspecto relevante sobre o qual discorreremos em seguida sdo 0s
pressupostos e principais conceitos que configuram esses processos formativos. Ou
seja, apresentaremos elementos histéricos, epistemoldgicos e pedagdgicos
inseridos nas matrizes curriculares das inUmeras licenciaturas criadas no pais a
partir de 2007. Molina (2015, 2017) nos aponta desafios, potencialidades e
contribuigcdes das Licenciaturas em Educagdo do Campo no Brasil. Nos trabalhos,
destaca que a matriz das Licenciaturas em Educacéo do Campo tem como horizonte

formativo “[...] a superacdo da forma capitalista de organizacdo do trabalho [...]”
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(MOLINA, 2017, p. 592) e recomenda que o processo formativo de educadores se
dé:

[...] para atuar nas escolas do territério rural, exatamente, como maior
intencionalidade, a perspectiva de formar um docente capaz de promover
um profundo vinculo entre as tarefas especificas das escolas e as
demandas da comunidade.” (MOLINA, 2015, p. 157).

Os cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo foram instituidos no
Brasil, em 20078, através do Programa de Apoio as Licenciaturas em Educacéo do
Campo (PROCAMPO), com o propdésito de habilitar profissionais para atuarem nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio da Educacdo Basica, de
norte a sul do pais. Molina, Antunes-Rocha e Martins (2019, p. 4) enfatizam que as
experiéncias anteriores oriundas do Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria (PRONERA) foram essenciais e catalisadoras das Licenciaturas em

Educagéo do Campo no Brasil:

[...] esse programa ndo s6 constitui uma das referéncias para entender a
Educacdo do Campo no Brasil, mas também porque sem seu acumulo na
oferta das experiéncias de pedagogia da terra ndo haveria a LEC
[Licenciatura em Educacdo do Campo]. O intenso desenvolvimento das
experiéncias do Pronera pelas instituicbes de ensino superior traduz-se no
avango e no enraizamento dessa area de estudo por intermédio da criacdo
de nucleos de pesquisa [...].

Nesse sentido e reforcando o0s aspectos histéricos que envolvem a
institucionalizacdo do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria, sua
importancia no contexto formativo dos sujeitos do campo e sua concepcao politica,
Santos (2012, p. 631-632) destaca que:

O Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria é uma politica
publica do governo federal, especifica para a educagéo formal de jovens e
adultos assentados da Reforma Agraria e do crédito fundiario e para a
formacéo de educadores que trabalham nas escolas dos assentamentos ou
do seu entorno e atendam a populacdo assentada. Os projetos
educacionais do Pronera envolvem alfabetizagc&o, anos iniciais e finais do
ensino fundamental e ensino médio na modalidade de educac¢éo de jovens

6 Cronologicamente, Molina e S& (2012b) apontam que: 1) em 2007, houve a instituicdo dos
projetos politico-pedagégicos das novas licenciaturas pela SECADI/MEC, resultado da
participacdo coletiva junto aos movimentos sociais camponeses; 2) posteriormente, principiaram-
se as experiéncias-piloto do PROCAMPO antes da institucionalizacdo formal das Licenciaturas,
com as Universidades de Brasilia, Federal de Minas Gerais, Federal da Bahia e Federal de
Sergipe, em parceria com o ITERRA, executando o primeiro processo formativo; 3) em 2008 e
2009, foram lancados os editais publicos as Universidades; e 4) em 2011, iniciou-se a oferta de
Licenciaturas em Educacdo do Campo em 30 instituicdes, abrangendo todas as regides do pais.
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e adultos (EJA), ensino médio profissional, ensino superior e poés-
graduacdo, incluindo neste nivel uma acéo denominada Residéncia Agraria.
O programa foi criado em 16 de abril de 1998, por portaria do entéo
Ministério Extraordinario da Politica Fundiaria (MEPF), num contexto de
ascenso da luta pela Reforma Agraria que aliava as condicdes de forte
organizagdo e mobilizacdo dos Sem Terra por todo o territério nacional a
sensibilidade da sociedade brasileira em torno da causa, mobilizada apo6s
0s massacres de Corumbiara, em Rond6nia, em 1995, e de Eldorado dos
Carajas, no Para, em 1996.

De outra parte, Carvalho e Araudjo (2012) analisam experiéncias do Pronera
no Extremo Sul da Bahia e percebem a relevancia do Programa — instituido em 1998
—, fruto da conquista dos povos do campo através das mobilizacdes dos movimentos
sociais, 0s quais, ao reivindicarem a garantia do direito a Educacdo e ao
conhecimento, o fazem conectados com a luta pela terra. Segundo Carvalho e
Araujo (2012, p. 72), o Pronera “[...] tem traduzido em uma possibilidade para os
trabalhadores jovens e adultos do campo terem acesso a educacao escolar”. Essas
experiéncias formativas aos povos do campo realizadas nos primeiros anos da
década de 2000 envolveram acdes e projetos de alfabetizacdo e complementacao
de escolaridade; alfabetizacdo de jovens e adultos; magistério de Nivel Médio;
Licenciatura plena em Pedagogia da Terra; Licenciatura em Letras. (CARVALHO;
ARAUJO, 2012). Esses cursos, no contexto indicado, formaram trabalhadores do
campo em parceria com 0os Movimentos Sociais (MST) e com as Escolas Familia
Agricola da regiao.

Tais acbes, destacam ainda Carvalho e Araujo (2012), propiciaram que
universidades fossem acumulando experiéncias para repensar Seus pProcessos
formativos, compreender a realidade dos trabalhadores do campo e suas
necessidades de formacao e ampliar a oferta de cursos levando em consideracédo a
realidade dos sujeitos do campo do pais. “A materialidade e a dinAmica do Pronera
permitiram que se ampliasse o debate sobre a instituicdo de politicas publicas de
Educacdo do Campo com estas caracteristicas para outros segmentos do campo
[...]", reforca Santos (2012, p. 636). Santos (2012, p. 636) também é enfatica em
mencionar que 0 PRONERA e seu acumulo de experiéncias no pais tornaram o
programa “[...] indutor de novas politicas publicas nesta perspectiva, como a
Licenciatura em Educacdo do Campo [...]". As experiéncias aqui mencionadas com
relacdo a importancia do Pronera para os processos formativos dos sujeitos do
campo, seja através dos cursos de magistério — de Ensino Médio —, seja nas

incipientes licenciaturas em Pedagogia da Terra, ndo apenas inspiraram como
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resultaram na materializacdo de uma nova e indispensavel politica publica que viria
a ocorrer na sequéncia — caso das Licenciaturas em Educacdo do Campo —, mas
também foram fundamentais para a formacdo de educadoras e educadores do
campo no pais.

Nossa imersdo no campo empirico, nas duas Escolas do Campo (Escola
Familia Agricola de Boa Esperanca, no norte do Estado do Espirito Santo, e Escola
Joceli Correa, no Assentamento Rondinha, em Jdia, no oeste do Estado do Rio
Grande do Sul), fez perceber, com as entrevistas juntos aos educadores, nos dois
contextos, que, em sua maioria, as instituicbes tiveram seus processos de formacéao
ligados ou as acbes (projetos e cursos) do PRONERA ou as Licenciaturas em
Educacdo do Campo. Vé-se, assim, a importancia de tais politicas publicas na
promogdo de processos formativos, levando-se em consideragcdo a realidade
camponesa, a necessidade de compreendé-la e de transforma-la. Retomando os
elementos apontados anteriormente por Molina, Antunes-Rocha e Martins (2019),
houve a ampliacdo da producéo académica na area, bem como o fortalecimento dos
principios da Educacdo do Campo na Universidade, nas Escolas do Campo, nos
movimentos sociais camponeses e em atores sociais e populares em nossa
sociedade, compreendendo-se a necessidade e a importancia social da Escola para
a classe trabalhadora. (MOLINA; ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2019).

Organizados, em sua maioria, tendo a Pedagogia da Alternancia’ como
dimensdo pedagogico-metodologica, o processo formativo foi concebido em
periodos intercalados entre o Tempo-Escola, que ocorre no ambiente universitario, e
o Tempo-Comunidade, que acontece nas comunidades camponesas onde 0s
estudantes estdo inseridos. A dimensao pedagogica entende esse processo como
estratégia que permite ao educando a autonomia necessaria para ser sujeito em seu
processo de formacao, o qual se consolida no Tempo-Comunidade, mas nao a partir
da dissociagéo entre teoria (no Tempo-Escola) e préatica (no Tempo-Comunidade).
Esse processo pedagdgico, segundo Molina (2015, p. 158), possui um enorme

potencial de producdo de conhecimento, com base em situagbes “[...] nas quais

7 Agregaremos, na proxima se¢do, com maior profundidade, outros importantes aspectos quando
tratarmos dos principios que sustentam as Escolas Familia Agricola (EFAs), tendo em vista a
centralidade da Pedagogia da Alternancia nos processos formativos nas Escolas, a sua
contribuicdo pedagdgica, metodolégica e filoséfica (a qual remonta & sua concepcéo inicial no
contexto francés) e a sua contribuicdo aos processos formativos que estruturam a Educacéo do
Campo no pais. A Pedagogia da Alternancia também tera destaque quando da andlise das
praticas curriculares nas Escolas do Campo, essencialmente por ser pratica e principio
metodologico que constitui as Escolas Familia Agricola.
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promove-se verdadeiramente uma intensa troca de tempos e espacos de
aprendizagens, nos quais as diferentes dimensdes da vida integram-se aos
processos [...]” formativos.

Sartori, Silva e Pagliarin (2019), ao analisarem os efeitos, os desafios e as
potencialidades da Pedagogia da Alternancia no Curso Interdisciplinar em Educacéo
do Campo: Ciéncias da Natureza, no campus Erechim da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS), reforcam alguns dos elementos apontados anteriormente por
Molina (2015). Ainda, enfatizam o papel da cultura e do trabalho na producéo do

conhecimento de forma nao fragmentada:

As experiéncias sociais e culturais acumuladas historicamente pela
comunidade camponesa e pelos povos tradicionais sdo compreendidas e
ressignificadas na Universidade e, a inser¢cdo desta nas préticas coletivas e
comunitarias permite alargar a producdo do conhecimento, extrapolando os
limites académicos e trazendo outros referenciais (o trabalho coletivo, a
organizagdo social, o saber local e a complexidade da realidade) aos
processos formativos. Elementos que tendem a romper a assepsia do I6cus
académico e de lugar exclusivo da producéo de conhecimento, que permite
compreender a totalidade dos processos sociais no campo, que rompe com
a fragmentacdo do conhecimento e que, em tempos neoliberais, permite
gue se migre da individualidade para acg0es, relacdes e préticas coletivas,
gue exigem a participagdo e impulsionam o0s processos democréticos e
emancipatorios. (SARTORI; SILVA; PAGLIARIN, 2019, p. 44).

Além dos aspectos epistemoldgicos potencializados pela Pedagogia da
Alternancia ja referidos, vale salientar elementos histéricos essenciais para a
instituicdo das Licenciaturas em Educacdo do Campo, como o protagonismo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), da Universidade de Brasilia (UnB),
da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e da Universidade Federal de Sergipe
(UFS), as quais, por meio de suas experiéncias-piloto, desenvolveram a proposta
formativa do PROCAMPO antes de sua instituicdo. Ha outro aspecto de fundamental
relevancia na modalidade instituida para a formacdo de professores: a organizacao
curricular por areas do conhecimento (Linguagens, Ciéncias Humanas e Sociais,
Ciéncias da Natureza e Matematica, e Ciéncias Agrarias).

Essa nova modalidade de graduacdo instaurada no Brasil é fruto do
tensionamento e da pressdo dos movimentos sociais para que a Educacdo — um
direito inaliendvel — estivesse ao alcance das populacdes camponesas. O ambiente
politico favoravel na década de 2000 auxiliou nesse processo, e 42 cursos foram
criados em universidades historicas e nas novas instituicbes criadas a partir do

Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades
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Federais (REUNI)g, permitindo que se avancasse na formacéo inicial de professores
para a Educacdo do Campo.

A alternéancia e a formacgéo a partir de areas de conhecimento proporcionam
uma maior interacao entre a universidade (publica) e os interesses de grupos sociais
do campo, que tiveram, historicamente, o direito ao acesso a educacdo superior
negado pelo Estado brasileiro. Quanto a alternancia, Molina (2017) apresenta trés
aspectos que justificam a utilizacdo de tal metodologia nas Licenciaturas em
Educacdo do Campo. Primeiramente, essa estratégia de organizagéo curricular em
tempos distintos (Tempo-Universidade e Tempo- Comunidade), mas
complementares, permite a permanéncia de “...] professores em exercicio nas
escolas do campo, possibilitando seu ingresso na educacao superior sem ter que
abandonar o trabalho na escola basica para elevar sua escolarizacdo.” (MOLINA,
2017, p. 596). E uma particularidade que qualifica a Escola Béasica do Campo,
oportunizando que as populacfes do campo tenham formacdo em seu proprio
territério. Em segundo lugar, a dimensao educativa dessa estratégia faz com que
haja um estranhamento, no periodo em que se esta na Universidade, sobre as “[...]
tensdes e contradicbes presentes na realidade de suas comunidades rurais de
origem.” (MOLINA, 2017, p. 596). Um terceiro elemento destacado por Molina (2015,
p. 152) e que guarda alguma relacdo com os dois anteriores é a possibilidade “[...]
de ingresso de jovens e adultos na Educacdo Superior [...]” sem que, para isso,
precisem deixar de viver no campo.

Ja a formacao por area do conhecimento — um dos pilares da proposta das
Licenciaturas em Educacdo do Campo — traz novos desafios tanto ao processo
formativo de professores como a concepcdo de curriculo nas Licenciaturas e nas
Escolas do Campo. Um deles diz respeito a necessidade de uma reflexdo
aprofundada sobre os pressupostos tedricos da interdisciplinaridade. Rodrigues
(2011), ao relatar experiéncias formativas em curso de Licenciatura em Educac¢éo do
Campo na perspectiva interdisciplinar, a associa ao conceito de totalidade, tomando
como pressuposto marxista o materialismo histérico e dialético. Ou seja, para se

analisar a realidade como totalidade concreta, precisa-se compreender as partes de

8 Instituido pelo Decreto n.° 6.096, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007), com o objetivo principal
de ampliar 0 acesso e a permanéncia na educacgdo superior, constituindo-se como uma das ac¢des
integrantes do Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE) do periodo.
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um processo (social e cientifico®) que ndo se esgota com uma analise isolada por
ramos individuais da ciéncia, por mais precisa que possa ser. Assim, segundo
Rodrigues (2011, p. 128), “[...] como fundamento de uma investigacdo dialética da
realidade, tanto os fatos isolados sé&o abstracoes, separacdes artificiais de um todo
que Ihe da sentido, quanto um todo no qual ndo sdo diferenciados os momentos
também é abstrato.”

Molina (2015) complementa os elementos apontados acima. De acordo com a
pesquisadora, a formagdo por area de conhecimento é um passo para que se
supere a fragmentacdo do conhecimento, promovendo, dessa forma, atividades
articuladas interdisciplinarmente, mas associadas as nhecessidades locais das
comunidades nas quais a Escola esté inserida. A autora ainda faz uma observacao
relevante, procurando superar a dicotomia conhecimento-relagfes sociais também
nos processos formativos. Essa dicotomia pode ser percebida em Apple (2015,
2017), Beane (2003), Biesta (2014) e Pacheco (2014), ndo obstante oriundos de

vertentes tedricas distintas, quando analisam o curriculo e o papel da Escola:

[...] promover e -cultivar um determinado processo formativo que
oportunizasse aos futuros educadores, ao mesmo tempo, uma formacao
tedrica soélida, que proporcionasse o dominio dos conteldos da area de
habilitacdo para a qual se titula o docente em questdo, porém,
extremamente articulada ao dominio dos conhecimentos sobre as légicas
do funcionamento e da func¢éo social da escola e das rela¢cdes que esta
estabelece com a comunidade do seu entorno. (MOLINA, 2015, p. 153).

A formacdo interdisciplinar, elemento estruturante das Licenciaturas em
Educacdo do Campo, de acordo com Molina, Antunes-Rocha e Martins (2019), na
perspectiva do materialismo historico dialético, e com Rodrigues (2011), permite uma
melhor leitura da realidade. Articulada com a totalidade histérica e social, amplia a
compreensao e produz conhecimento contextualizado sobre essa realidade e,
fundamentalmente, potencializa a transformacgéo. Segundo ainda as pesquisadoras,
a fragmentacédo do conhecimento é tipica da sociedade capitalista moderna, a qual,
ao assumir esse discurso, faz com que suas praticas contribuam para o

aprofundamento da “[...] distancia entre a producgéo e a reproducdo material da vida

9 Instituido pelo Decreto n.° 6.096, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007), com o objetivo principal
de ampliar 0 acesso e a permanéncia na educac¢do superior, constituindo-se como uma das ac¢des
integrantes do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) do periodo.

10 O conceito de conhecimento estara presente na proxima secdo deste capitulo, articulado, para
além de sua conceituagdo, a concepcao de curriculo e as Escolas do Campo.
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e entre a producdo e a reproducdo de conhecimentos.” (MOLINA; ANTUNES-
ROCHA; MARTINS, 2019, p. 5).

As Licenciaturas em Educagédo do Campo, segundo Molina e Brito (2017, p.
338), por um lado, contribuem para o “...] proprio avanco da formacdo dos
educadores para o exercicio de praticas interdisciplinares [...]” diante das
necessidades e exigéncias que decorrem da formacéo por area do conhecimento,
indispensavel a qualificacdo do trabalho docente na Educac¢éo Basica no campo. De
outra parte, qualificam o processo formativo de futuros professores, fazendo com
que a classe trabalhadora do campo forme seus intelectuais organicos para o0s
enfrentamentos na sociedade de classes. Esses aspectos levam em consideracéo
evitar a desterritorializagcdo camponesa, tendo em vista que a alternancia, assumida
como importante principio, faz com que os tempos e espacos formativos se mesclem
ao longo da formacdo sem que se abandone a vida cotidiana, as relacdes sociais e
produtivas no campo.

Molina e Brito (2017), ao se referirem as Licenciaturas em Educacgdo do
Campo como politica publica de Estado voltada para o atendimento das
necessidades formativas de educadoras e educadores para atuacdo no territorio
rural em nosso pais, trazem ainda dois aspectos fundamentais e que dialogam entre
si e de formas distintas com esta tese. O primeiro é a centralidade e especificidade
de uma licenciatura voltada a formagédo docente com foco nos povos do campo.
Para romper a fragmentagdo do conhecimento, essa licenciatura se vale de uma
matriz formativa com a intencionalidade “...] de promover novos processos para a
formacdo docente, no sentido de ampliar as possibilidades de sua intervencdo na
realidade.” (MOLINA; BRITO, 2017, p. 339). O segundo — e conectado diretamente
ao primeiro — é que os processos formativos — iniciais ou continuados — devem
perceber como imprescindivel a “[...] necessidade da redefinicdo das funcdes sociais
da escola como parte do desafio de superacdo da logica hegemodnica vigente na
sociedade.” (MOLINA; BRITO, 2017, p. 340). Assim como Caldart (2020b),
questionam “Qual deve ser a func¢ao social da escola?” (MOLINA; BRITO, 2017, p.
340) e ampliam a reflexdo ao se direcionarem a perspectiva da formacdo nas
Licenciaturas em Educacdo do Campo, concebendo-a como nao dissociada da
Escola e dos efeitos do capitalismo em seu estagio neoliberal no campo. Assim
destacam Molina e Brito (2017, p. 340):
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Qual é o projeto de formacéo de educadores no contexto atual de profundas
transformacdes na logica de acumulacgao do capital no campo, representada
pelo modelo agricola baseado no agronegécio, que diz respeito a uma
alianca entre os grandes proprietarios de terra, o capital estrangeiro e o
capital financeiro, e no qual os alimentos e demais produtos agricolas
transformam-se em commodities na bolsa de valores? Esse modelo
agricola, em funcéo das exigéncias cada vez maiores de concentragdo de
terras para a implantacdo de vastas extensdes de monocultura, acelera
ainda mais o0 processo de desterritorializacdo dos camponeses,
promovendo uma intensa fagocitose de suas terras, de seu trabalho, de
suas comunidades, de sua cultura, de suas escolas.

Este fragmento nos traz alguns emblemas. O primeiro deles é o fato de os
processos formativos — as Licenciaturas em Educacdo do Campo — terem uma
conexao e relacao direta com a Escola do Campo, com seu curriculo e suas préticas
e, principalmente, com principios que estimulam a participacdo, a democracia, a
solidariedade nas relacfes sociais, politicas, pedagdgicas e produtivas em oposicéo
a racionalidade neoliberal. O segundo elemento € que aspectos destacados no
excerto, de natureza politica, social e produtiva, presentes no atual modelo de
sociedade constituida e que, a partir de uma mesma razdo, impdem uma Unica
forma de narrativa e pratica tanto na cidade como no campo, sdo imprescindiveis de
serem pautados nos processos formativos e de estarem presente na Escola e em
suas praticas curriculares. O terceiro aspecto suscitado pelo fragmento € que a
producdo de alimentos, o modelo agricola, a monocultura e o agronegécio sao
teméaticas recorrentes, com a insercdo nas duas Escolas do Campo para a
investigacdo de praticas curriculares nos evidenciou. Indicou-nos que a presenca no
curriculo e em suas praticas se deve, primeiramente, por a organizacdo curricular
ocorrer com base em uma construcdo tematica estruturada pelos temas geradores.
Essa construcdo se amplia através de uma série de outras praticas curriculares,
como a integracdo curricular, a pesquisa participante, a auto-organizacdo dos
estudantes e a Agroecologia. A investigacao nos permitiu perceber esses exemplos
sedimentados, que apontam para alternativas contra-hegemonicas e que absorvem
elementos da “[...] relac&o entre territorio, trabalho, educacéo e cultura que se pde a
perspectiva da Educagdo do Campo [...]", preconizada por Molina e Brito (2017, p.
341).

Os argumentos apresentados nos mostram a presenca recorrente do recorte
politico de base marxista estruturado nos movimentos sociais do campo. Este
compreende a sociedade como estruturada em classes e que tal estrutura, néo

superada, acaba por excluir os trabalhadores do campo — e da cidade — do acesso
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ao trabalho, a cultura, ao conhecimento e a educacdo. A instituicdo das
Licenciaturas em Educacdo do Campo no pais, enquanto politica publica, tem
propiciado, além da natural formacdo de educadores para as Escolas do Campo,
através de seus curriculos, o fortalecimento dos principios teoricos, politicos e
metodolégicos da Educacdo do Campo. Torna-se, desse modo, um ambiente de
producdo que tem aprofundado e ampliado as investigacfes nas mais distintas
areas: formacdo de professores, curriculo, Escolas do Campo, Pedagogia da
Alternéncia, interdisciplinaridade e formacédo por area de conhecimento. Portanto,
tem possibilitado a producdo de conhecimento para entender tanto os desafios e as
potencialidades como os seus limites.

Antes de encerrar esta se¢do, na qual abordamos a importancia histoérica,
politica e também académica da instituicdo das Licenciaturas em Educacédo do
Campo para o fortalecimento e a ampliacdo do reconhecimento social, da
relevancia e da necessidade da Escola do Campo para a garantia do direito
subjetivo a Educacdo em seus territérios, incorporando-se aos curriculos escolares
a cultura camponesa, 0s saberes populares e suas formas de organizacdo e de
producdo, vale fazer um Uultimo destaque. Segundo Molina, Antunes-Rocha e
Martins (2019, p. 6):

As praticas da educagdo do campo avancam na direcdo de mostrar o0s
caminhos pelos quais tem sido possivel a defesa de uma producédo de
conhecimento baseada na relagdo direta entre o conhecimento cientifico e a
sabedoria dos povos do campo mediante o dialogo de saberes (Tona,
2008). Nesse dialogo, sao imprescindiveis a problematiza¢éo da realidade e
a revalorizagdo dos conhecimentos sociais dos camponeses, buscando
articular a essa valorizacdo a geracdo e a disseminacdo de tecnologias que
sejam adequadas a diversidade dos territérios nos quais se encontram os
sujeitos em formacéo, em prol da transformacédo da realidade social das
familias camponesas.

A percepcdo das pesquisadoras e especialistas na formacdo em
Licenciaturas em Educacdo do Campo no pais nos indica que tanto nos processos
que formam as educadoras e educadores para atuagdo na Educacao do Campo,
em espacos escolares e ndo escolares, como na Escola do Campo, as praticas
curriculares séo objetos que revelam, no campo, a necessidade de articulacéo
entre a realidade camponesa e o conhecimento para a producdo de processos
formativos que apontem alternativas a racionalidade neoliberal. Ndo se nega,

assim, a democracia, a diversidade cultural, a participagcdo e a humanizagdo nos
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processos formativos, elementos presentes e que se conectam a investigacdo das
praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo que elaboramos e que
demonstram a sintonia entre os trabalhos formativos nas Licenciaturas em
Educacdo do Campo, as areas de pesquisa na Universidade e a Escola do Campo.

Na préxima secdo, mapearemos conceitualmente os principios politicos e
pedagogicos de duas diferentes tradicbes teoricas que consolidam a Educacéo do
Campo e a Escola do Campo como campos de pesquisa a partir da realidade social
e politica camponesa no pais.

3.3 Principios Politicos e Pedagdgicos da Educacdo do Campo: a Pedagogia

do Movimento e a Pedagogia da Alternancia

Em primeiro lugar, um elemento essencial que merece destaque é que,
independentemente da vertente a que se atribui a Educacdo do Campo, o Estado é
fundamental na promocéao e na implementacao de politicas publicas que garantam a
Educacéo aos filhos da classe trabalhadora, do campo e da cidade. E algo que,
segundo Apple (2017), parece cada vez mais perder o sentido quando vemos o
aperfeicoamento do capitalismo, a intensificacdo de politicas neoliberais e, em
alguns casos, o alinhamento de governos com praticas de inspiracao
neoconservadora.

A perspectiva que se adotou nesta investigacdo busca verificar os diferentes
sentidos que o curriculo das Escolas do Campo, no pais, assumem ao longo das
ultimas duas décadas. E importante salientar que, a partir da préatica docente na
formacdo de professores para a Educacdo do Campo no Curso Interdisciplinar em
Ciéncias da Natureza: Licenciatura, do campus Erechim da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS), e em recente revisao bibliografica efetuada, percebe-se que a
base tedrica que a sustenta € marxista (e suas aproximacdes), tendo como
referéncias K. Marx, A. Gramsci e P. Freire (Educacéo Popular e Humanista).

O registro aqui realizado a base tedrica utilizada ndo tem o carater de
desqualifica-la. Antes pelo contrario, procura, com base nelas, fazer leituras que nos
permitam revisa-las, aprofunda-las e, no tempo presente, verificar seus limites,
atualizando-as temporal e espacialmente. Busca-se uma leitura contemporanea a
partir de pesquisadores neomarxistas do campo pedagdgico, socioldgico, politico e

filosofico que atribuem destaque a Educacéo e a Escola para compor uma trama
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gque nos possibilite compreender os desafios do presente, ndo negando as
construcbes do passado. E sempre oportuno lembrar o alerta historico que nos faz
Hobsbawm (1995, p. 13, grifo nosso) e que vale, igualmente, as revisdes tedricas

gue realizamos para entender o tempo em que estamos inseridos:

A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que
vinculam nossa experiéncia pessoal a das geragbes passadas — é um dos
fendmenos mais caracteristicos e ligubres do final do século XX. Quase
todos os jovens de hoje crescem numa espécie de presente continuo, sem
qualquer relagao organica com o passado publico da época em que vivem.

O excerto de Hobsbawm (1995) traz elementos (mecanismos sociais e
publicos) que retomaremos, mais adiante, quando da analise de pressupostos que
Arendt (2010) aponta como caracteristicos da condicdo humana. Portanto, é objetivo
desta secdo mapear e perceber fontes que orientam a Educacédo do Campo em suas
diferentes concepcdes. A analise aqui exposta procura cartografar de forma didatica
0s tracos presentes em cada uma dessas vertentes, sem perder a nitidez de que,
em alguns casos, tal categorizacdo é inécua, tendo em vista haver o entrelagamento
de uma ou mais concepcdes e, ainda, a provisoriedade do tempo histérico em que
foram forjadas.

As fontes que utilizamos para elaborar esse mapeamento teérico e conceitual
sdo obras do Setor de Educacdo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST) e textos dos principais intelectuais da area no Brasil, bem como teses e
dissertacdes produzidas nas ultimas décadas e que trazem aspectos historicos,
filoséficos, politicos e pedagdgicos relevantes nesse olhar. Também fazem parte
desse mapeamento as producdes (teses, dissertacdes, livros e artigos) elaboradas e
dedicadas a compreender a Pedagogia da Alternancia, principalmente a partir das
experiéncias acumuladas nas Escolas Familia Agricola, as quais tém no Estado do
Espirito Santo o berco e uma historia concreta de a¢cfes formativas nesses espacos.

Assim, nossa analise e investigagdo terd a missdo de entender as préticas
pedagdgicas e o curriculo em Escolas do Campo, tendo como referéncia empirica o
estudo de duas escolas com naturezas diversas: uma ligada a experiéncia
materializada pelo MST, ou seja, uma Escola de Assentamento no Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul; e uma Escola Familia Agricola no Norte do Estado do
Espirito Santo. S&o experiéncias e trajetérias geograficamente afastadas,

concepcdes com naturezas sociais, politicas e filosoficas distintas, mas que,
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provavelmente, ampliaram a analise e a investigacdo propostas. Esses aspectos se
justificam para que, na proxima secdo, se possa entrelaca-los com a abordagem
curricular que faremos, com base na teoria critica, construindo, desse modo, o
necessario aporte para a leitura de curriculos e préticas curriculares pedagdgicas
dessas Escolas do Campo. Nesse sentido, alguns pesquisadores brasileiros, como
Caldart (2012b) e Ribeiro (2013), costumam atribuir diferentes origens a Educacéao
do Campo, que indicam concepc¢des complementares e com certas especificidades.

De maneira introdutoria, uma dessas vertentes € a calcada na obra de
Gramsci, o qual percebe a Escola como instituicdo capaz de, através da Educacao,
permitir a ndo dissociacao entre trabalho intelectual e trabalho manual, percebendo
a omnilateralidade dos processos formativos. Portanto, advoga por uma educacao
integral e que viabilize a superagédo das classes, a superacdo do senso comum e a
emancipacdo humana dos sujeitos. Uma segunda vertente vé no humanismo da
obra de Freire e nos pressupostos da educacéo popular a relagdo com potencial de
fazer com que o campesinato (trabalhadores do campo e também trabalhadores
urbanos), com base em suas praticas coletivas e no reconhecimento do processo de
reproducao do capital, rompa com as praticas educativas tradicionais e de inspiracao
neoliberal. Uma terceira vertente vé a Pedagogia do Movimento (do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra) como o processo historico e dialético construido a
partir do movimento social, de suas praticas formativas e experiéncias acumuladas,
com o papel pedagogico da formacdo humana dos sujeitos do campo. Segundo
Caldart (2012b, p. 548),

A Pedagogia do Movimento afirma os movimentos sociais como um lugar,
ou um modo especifico, de formagdo de sujeitos sociais coletivos que pode
ser compreendida como um processo intensivo e historicamente
determinado de formagdo humana. Ela também afirma que essa
compreensdo nos ajuda a pensar e a fazer a educacdo dos sujeitos da
transformacdo das relagdes sociais, que produzem, na atualidade e
contraditoriamente, organizacfes de trabalhadores como o MST.

Nesse sentido, procuraremos, separadamente, apreender 0s principais
elementos que as caracterizam. Como mencionamos antes, optamos por outra
estrutura, dividida da seguinte maneira: a) a Pedagogia do Movimento (dos

Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST) e b) a Pedagogia da Alternancia nas
Escolas Familia Agricola (EFAs). Veremos que o0s tracos citados anteriormente
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aparecerdo de forma mais explicita ao analisarmos as fontes que selecionamos e
gue estruturam a leitura nesta sec¢ao do capitulo.

Inicialmente, destacamos os principios filosoficos que pautam o0s processos
formativos do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra e que, através da
acao e da reflexdo, materializam a Pedagogia do Movimento. O Instituto Técnico de
Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA) indica cinco principios
filosoficos que “[...] dizem respeito a nossa visdo de mundo, nossas concepgdes
mais gerais em relacdo a pessoa humana, a sociedade, e ao que entendemos que
seja educacédo.” (ITERRA, 2005, p. 160).

O primeiro principio refere-se a educacdo como instrumento para a
transformacdo social (ITERRA, 2005). Ou seja, compreendem 0 processo
pedagdgico como politico, capaz de produzir uma nova ordem social, democrética e
estruturada em valores humanistas e socialistas.

O segundo principio corresponde a educacéao para o trabalho e a cooperacéao,
tendo em vista estar sintonizada com um modelo de desenvolvimento rural com
potencial de atender aos interesses da classe trabalhadora do campo. Nessa
perspectiva, segundo o ITERRA (2005, p. 163):

[...] uma educagdo voltada para a realidade do meio rural € aquela que
ajuda a solucionar os problemas que vao aparecendo no dia a dia dos
assentamentos e dos acampamentos, que forma os trabalhadores e as
trabalhadoras para o trabalho no meio rural, ajudando a construir
alternativas de permanéncia no campo e de melhor qualidade de vida para
esta populagéo.

O aspecto cooperativo nasce das relagbes sociais e coletivas dentro do
Movimento, sendo estratégico para a organizacdo e a superacao das relacdes
dicotbmicas entre o campo e a cidade, entre o capital e o trabalho. Permite, ainda,
criar possibilidades de relacbes de solidariedade alternativas aos processos de
individualizag&o que se acentuam no atual modelo de sociedade.

O terceiro principio indicado atribui & educacdo seu carater de voltar-se as
vérias dimensdes da pessoa humana (ITERRA, 2005). E um conceito absorvido da
teoria marxista e que adjetiva a educacdo como omnilateral, caracteristica que se
opde a uma educacdo que desenvolve apenas uma das dimensdes humanas
(intelectual, pratica, moral, politica, afetiva, cultural ou religiosa). Portanto, o
processo educativo precisa permitir a associagcédo das diversas dimensdes humanas,

algo que o modelo capitalista historicamente fragmentou.
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O quarto principio destacado concerne a educacdo com/para valores
humanistas e socialistas. Como valores humanistas e socialistas, o ITERRA (2005,

p. 164) compreende aqueles:

[...] que colocam no centro dos processos de transformacdo a pessoa
humana e sua liberdade, mas ndo como individuo isolado e sim como ser
de relacdes sociais que visem a producdo e a apropriacdo coletiva dos bens
materiais e espirituais da humanidade, a justica na distribuicdo destes bens
e a igualdade na participacdo destes processos.

O ultimo principio mencionado concebe a educacdo como um “[...] processo
permanente de formagao e transformagdo humana.” (ITERRA, 2005, p. 164). De
acordo com o ITERRA (2005), o ser humano é o ser que tem capacidade de
transformacdo, e o processo de educacdo/formacdo permite a mudanca. Afirma
também que o ser educado/transformado ndo se concretiza a partir (somente) do
discurso, da palavra e da teoria. E necessario que se criem condicdes objetivas para
que se materialize a transformacdo. Assim, é fundamental que 0 processo
pedagdgico seja carregado de intencionalidade, em uma relacao efetiva entre a acao
e a reflexdo (o fazer e o pensar). A fusdo desses principios da corpo aos
fundamentos que sustentam a Pedagogia do Movimento.

Valem ainda alguns destaques. A tarefa educativa do Movimento prevé que,
nos processos formativos (e na Escola do Movimento), se recupere a dignidade
humana da classe trabalhadora do campo. Ser sem-terra extrapola a condi¢ao social
dos sujeitos. Trata-se de uma identidade coletiva que almeja rediscutir a sociedade,
pautada em direitos e na busca pela justica social. E uma pedagogia que se
movimenta, se transforma, mas que ndo abdica da formacdo humana e das préticas
solidarias nos processos educativos. Em sintese, “A Pedagogia do Movimento Sem
Terra é o jeito através do qual o Movimento vem, historicamente, formando o sujeito
social de nome Sem Terra, e educando no dia a dia as pessoas que dele fazem
parte.” (ITERRA, 2005, p. 235).

Por outro lado, traremos outras contribuicbes que ampliam os aspectos e
principios abordados. Nessa perspectiva, Caldart (2004) prefere utilizar o termo
matriz para designar as diferentes influéncias que materializam, em seu
entendimento, a Pedagogia do Movimento. Alerta para a compreensdo de que 0O
préprio movimento social ja traz em sua esséncia o principio educativo que extrapola

by

os elementos ligados exclusivamente a educagdo formal e a Escola. Tal visdo
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lembra distingbes feitas por Dardot e Laval (2017), os quais percebem, nos
movimentos sociais ao redor do mundo, 0 ensejo para a compreensdo de que suas
praticas coletivas, culturais e solidarias se constituem em movimentos de resisténcia
e contraposicdo a légica neoliberal na sociedade atual. Sem perder a linearidade
dessa trama, retomemos a precaucao de Caldart (2004, p. 329-330), que nos parece

significativa:

[...] o Movimento se constitui como matriz pedagégica das praticas
concretas de formacdo dos sem-terra, ndo criando uma nova pedagogia,
mas inventando um novo jeito de lidar com as pedagogias ja constituidas na
histéria da formag¢do humana. Em outras palavras, a Pedagogia do
Movimento p6e em movimento a prépria pedagogia, mobilizando e
incorporando, em sua dinamica (organicidade), diversas e combinadas
matrizes pedagdgicas, muitas delas ja um tanto obscurecidas em um
passado que ndo estid sendo cultivado. Tal como na lavracdo que seus
sujeitos fazem da terra, o MST revolve, mistura e transforma diferentes
componentes educativos, produzindo uma sintese pedagogica que ndo é
original, mas também néo é igual a nenhuma pedagogia ja proposta, se
tomada em si mesma, exatamente porque a sua referéncia de sentido esta
no Movimento.

O fragmento de Caldart (2004) acena para dois pontos: primeiro, a concretude
das experiéncias vivenciadas nas préaticas dentro do Movimento; segundo, 0 quanto
o Movimento se movimenta, absorvendo, em sua dindmica, outras matrizes
pedagogicas para dar sentido aos desafios vividos nos processos formativos do
MST. Resgatando a sua compreensao de leitura sobre o que caracteriza a
Pedagogia do Movimento, evidenciamos individualmente as cinco matrizes a que a
autora se refere.

A primeira matriz apontada por Caldart (2004) diz respeito a pedagogia da
luta social. Segundo a autora, o Movimento se constitui na luta social permanente,
que vai formando os sem-terra e os educandos. Essa educacado se da nas pequenas
coisas e faz com que os sujeitos assumam o papel histérico. A formacdo humana
permite a transformacdo do estado daquilo que aparentemente ndo pode ser
mudado e que pressiona “[...] as circunstancias para que elas sejam diferentes do
que sdo.” (CALDART, 2004, p. 331). E uma luta social que possibilita o aprendizado

coletivo e desperta a solidariedade para com o outro:

[...] uma postura de lutar também pelos direitos dos outros, especialmente
guando esses direitos tém a ver com a superacao de situacdes de injustica.
[...] O que move uma pessoa € a necessidade, mas o que a mantém em
movimento sdo objetivos, principios, valores que sdo formados desde
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determinadas acfes que tenham a forca pedagégica para isso. (CALDART,
2004, p. 337-338).

A segunda matriz enfatizada por Caldart (2004) e que, de acordo com ela,
figura como principio educativo, é denominada pedagogia da organizacdo coletiva.
Muito embora, segundo a autora, possa parecer redundante se referir a organizacao
coletiva, percebem-se dois significados distintos e que se complementam: “[...] os
sem-terra se educam a medida que se organizam para lutar; e se educam também
por tomar parte em uma organizacdo que lhes é anterior, quando considerados
como pessoa ou familia especifica.” (CALDART, 2004, p. 343). A educadora agrega
outro elemento nessa matriz: o enraizamento (a terra) coletivo de sujeitos que foram
historicamente excluidos de seu local de origem e que, ao se reenraizarem, passam
por um processo de formacdo da propria identidade. Da organizacdo coletiva no
Movimento, nascem os diferentes setores do MST e a disciplina organizativa nas
inUmeras tarefas, seja em marchas de mobilizacdo, em ocupacbes, em
acampamentos, em assentamentos ou em momentos formativos especificos. Essa
organizacdo normalmente tem a participacao da familia sem-terra como comunidade
primaria, essencial e que refor¢a o principio educativo através das relacfes sociais,
sem dividir geracoes.

A matriz seguinte indicada por Caldart (2004), presente nos processos de
formacdo do Movimento e que estrutura a sua Pedagogia, é chamada de pedagogia
da terra. Nela, a educadora apresenta trés ingredientes que se misturam a formacéo
humana: a terra, o trabalho e a producéo. A autora reforca o papel da terra como
local que déa identidade ao camponés sem-terra, mas, sobretudo, ressalta a terra
como local de producao, de sustento e que, por meio das praticas produtivas e do
trabalho, carrega em sua esséncia o principio educativo marxista. Nessa matriz,
conforme Caldart (2004, p. 355, grifo da autora), “[...] o objetivo final € compreender
0os meandros da formagdo humana que constituem o movimento social como
principio educativo. Trata-se de compreender o movimento na relacdo dos sem-terra
com a terra de trabalho.” A pedagogia da terra, para a autora, ndo se descola, assim
como nas demais matrizes, do carater politico, cultural e social presente nas
relacdes produtivas e do trabalho no Movimento.

A quarta matriz que compde a Pedagogia do Movimento evidenciada por
Caldart (2004) é a pedagogia da cultura. Inicialmente, relaciona a matriz cultural as

outras matrizes — pedagogia da luta, pedagogia da organizagao coletiva, pedagogia
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da terra e pedagogia da historia. Vale-se do conceito de cultura de Raymond

William, associando-0 a modo total de vida. Assim, Caldart (2004, p. 361) aponta:

[...] um modo de vida, que articula costumes, objetos, comportamentos,
conviccbes, valores, saberes, que embora dispares e por vezes
contraditorios entre si, possuem um eixo integrador ou uma base primaria
gue nos permite distinguir um modo de vida de outro, uma cultura de outra.
Retrata também que, na sociedade capitalista, ao se comparar classes
sociais, fica evidente que a base da cultura burguesa € o individualismo, enquanto a
da classe trabalhadora é a cultura e a coletividade. Destaca ainda a cultura da
cooperacao presente nas relagdes sociais dentro do Movimento como pedagdgica e
instituidora da identidade coletiva dos sem-terra, atribuindo, como necessidade nas
Escolas dos assentamentos, a superacdo, a partir da formacdo humana, da
dicotomia entre a Escola urbana e a Escola do Campo.
A Ultima matriz pedagdgica de Caldart (2004) denomina-se pedagogia da
histéria. Para a autora, ela poderia estar incluida na pedagogia da cultura.

Entretanto, justifica tal separacdo com dois argumentos:

O primeiro é que se pode ver na Pedagogia do Movimento uma
intencionalidade propria para a valorizagdo da histéria, e o segundo se
refere a importancia de chamar a atengéo para a potencialidade pedagodgica
nem sempre trabalhada como tal. (CALDART, 2004, p. 370).

A autora busca em Hobsbawm elementos que reforcam o carater de procura
na compreensdo do passado, pela andlise e discussao indispensaveis para o
entendimento do presente, aspectos que se contrapdem a postura da sociedade
capitalista presenteista e anti-historica?.

Os elementos apresentados nos fazem assimilar os principios (e/ou matrizes)
que pautam a Pedagogia do Movimento e que indicam outros olhares a Escola do
Campo sobre os processos formativos, sobre as praticas pedagogicas e curriculares,
que é objeto da investigagcdo. A partir do proximo paragrafo, nosso esfor¢co prevé
fazer uma sintese dos elementos histdricos, politicos e pedagdgicos essenciais que
caracterizam o0s principios das Escolas Familia Agricola (EFA). Discutiremos
conceitos como a cooperacao presente nas praticas pedagogicas e curriculares, a

auto-organizacdo, a coletividade e, principalmente, como a Pedagogia da

11 A citacdo direta de Hobsbawm (1995) que trouxemos no inicio desta secao reforca o conceito aqui
apresentado por Caldart (2004).
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Alternancia se materializa na producao histérica e no acumulo de conhecimento
produzido pelas inimeras experiéncias nas EFAs no Brasil.

Desse modo, nosso olhar residira, no principio, em descrever aspectos
histéricos do surgimento da Pedagogia da Alternancia, na Francga, sua expansao e,
posteriormente, sua incorporacdo a realidade educacional no Brasil. Um primeiro
componente histérico citado por Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvé (2010) e que
ganha relevo na concepg¢do das Maisons Familiales Rurales (MFR)2 — concebidas
em 1937 em Lauzun (Franga), por “[...] agricultores, pequenos empresarios,
dirigentes sindicais, sacerdotes, gente da cidade e do campo [...]” (GARCIA-
MARIRRODRIGA; PUIG-CALVO, 2010, p. 21) — é o fato de ser um conceito de
Escola sem relacdo com a educacdo publica presente no contexto francés e,
portanto, ndo dependente do Estado. E um dado importante, que nos remete a
superacao do Estado idealizada por Marx (BOGO, 2018) e que, de alguma forma,
nos parece se aproximar da releitura proposta por Dardot e Laval (2017) quando
sugerem o principio politico do comum superando a dicotomia estado-iniciativa
privada.

Um segundo elemento apontado pelos autores é que esses agentes sociais
tinham a preocupa¢cdo comum com o campo e com a organiza¢ao social camponesa
na Franca. Era um periodo em que o processo de mecanizacao francés comecava a
substituir a mao de obra humana e animal por maquinas, com uma migracdo de
contingentes de familias para os centros urbanos, fazendo com que o éxodo rural se
intensificasse.

A primeira experiéncia, materializadora da nova concepcdo de processo
escolar para além de sua natureza, € assim descrita por Garcia-Marirrodriga e Puig-
Calvo (2010, p. 25, grifo nosso):

[...] um espirito de preservacé@o e relangcamento de valores rurais além do
puramente técnico e material; que nao separa a necessidade da producéo,
do homem que produz; que atende ao desenvolvimento da pessoa através
da aquisicdo da competéncia profissional em colaboragdo com os outros a
partir de uma perspectiva de promocao coletiva do meio conseguida através
dos principios democraticos.

A relagdo com o Secretariado Central de Iniciativa Rural (SCIR) (em francés:

Le Secrétariat Central d’Initiatives Rurales), uma organizacdo de sindicatos

12 Segundo os mesmos autores, denominacado original francesa dos Centros Educativos Familiares
de Formacdo em Alternancia (CEFFAS).
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profissionais agricolas (independentes e autbnomos) instituida em 1920 com
capacidade de aglutinar democratas rurais e colaborar com a reestruturacdo das
organizagdes sociais que se identificavam e viviam da produ¢do no meio camponés
da Franca, fez com que se instituisse uma periodicidade regular, mas diferenciada,
para o processo de formacao tradicional dos jovens camponeses. A organizacao dos

tempos escolares e ndo escolares € assim estruturada:

[...] definem as caracteristicas da formac&do: um centro de aprendizagem
agricola criado pelos pais membros do SCIR interessados na formacao [...];
gue durara trés anos, que estara a cargo de um educador e/ou um monitor
de estudos agricolas; que entre outubro e abril, uma semana por més (18
semanas durante cada um dos trés anos) os jovens terdo aulas presenciais
em pequenos grupos para 0s cursos profissionais e para receber
informacgé&o social, moral e religiosa [...]. Por ultimo, especificam que os pais,
durante as trés semanas de estadia na propriedade, encarregardo seus
filhos dos trabalhos praticos normais reservando uma ou duas horas por dia
para o trabalho intelectual dos adolescentes. (GARCIA-MARIRRODRIGA,
PUIG-CALVO, 2010, p. 25).

Esses sdo aspectos e caracteristicas estruturais que acompanhardo as
diretrizes dos Centros Educativos Familiares de Formag&o em Alternancia (CEFFAS)
ao redor do mundo. Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvé (2010) mencionam ainda o
gue denominam os quatro pilares dos CEFFAs: a) a formacéao integral das pessoas,
que consiste em perceber que, no processo formativo, se deve levar em
consideracdo todos os ambitos — “[...] técnico, profissional, intelectual, social,
humano ético e espiritual [...]” (GARCIA-MARIRRODIRGA; PUIG-CALVO, 2010, p.
65) — capazes de promover uma formacéo sdlida e humana; b) o desenvolvimento
local, que implica fazer com que o processo formativo promova o desenvolvimento
da comunidade onde o jovem ou adulto se encontra inserido; c) a alternancia, que se
trata de uma metodologia pedagodgica com possibilidade de perceber o processo
formativo como a associacdo entre a escola e o meio socioprofissional, com
periodos em ambos os contextos, e a formacdo se construindo envolvendo outros
atores (familia, comunidade, processo produtivo rural); e d) a associagao local, que
permite a participacdo da familia no processo formativo (gestéo e pedagogico).

Por outro lado, Gimonet (2007) destaca que, ap0s mais de sete décadas e a
presenca do movimento nos cinco continentes, ha, na atualidade, uma grande
heterogeneidade, algo que ndo vé com menosprezo. Ou seja, alerta que a
diversidade de experiéncias pode paradoxalmente fazer com que o distanciamento

temporal e espacial enfraqueca o movimento ao redor do mundo como concebido
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em sua origem, mas que ficar atrelado a um passado rigido desprezara a
capacidade criativa e as necessidades de cada realidade, bem como as exigéncias
administrativas locais. N&o obstante, sinaliza elementos que caracterizam e
constituem objetivos do desenvolvimento do movimento no qual a Pedagogia da

Alternancia tem centralidade:

[...] a formacao por alternancia dos CEFFAs obedece a um processo que
parte da experiéncia da vida quotidiana (familiar, profissional, social) para ir
em direcdo a teoria, aos saberes dos programas académicos, para, em
i(e;g;.uida, voltar a experiéncia, e assim sucessivamente. (GIMONET, 2007, p.

Ja4 Telau (2015) e Brum e Telau (2016) pontuam, em seus trabalhos,
concepcOes relevantes da Pedagogia da Alternancia, tanto na acepg¢ao concebida
originalmente na Franca, em 1937, como na sua insercdo no contexto brasileiro na
década de 1960: o carater humanista, popular e contra-hegemoénico. Telau (2015),
ao mostrar aspectos filosoficos e pedagdgicos marcantes na Pedagogia da
Alternancia desde a sua concepcdo na Franca, sublinha a relacdo com a escola
socialista do trabalho, na qual o trabalho é concebido como principio educativo
capaz da superacao da “[...] visdo dualista de teoria e pratica e inaugurando a praxis
educativa.” (TELAU, 2015, p. 17). Ressalta ainda que a fundagcéo dos CEFFASs tinha
como orientagdo uma “[...] formacédo vinculada a responsabilidade coletiva e civica, a
ajuda mutua, a solidariedade e a educacéo popular.” (TELAU, 2015, p. 18).

Ribeiro (2013), ao expor as diferentes perspectivas e concepg¢des que a
Pedagogia da Alternancia assume no Brasil dos anos 1980 a meados da década
passada, aponta as inUmeras nuances incorporadas a partir de distintas teorias
psicopedagdgicas que vao de Piaget a Freire. Menciona igualmente a incorporacao
de elementos criticos e uma abordagem humanista, acep¢do também captada por
Gimonet (2007).

Telau (2015) recupera elementos histéricos que indicam terem influenciado a
instituicdo da experiéncia da MFR francesa no Brasil, mas com uma relacdo direta
com a sua vertente italiana — que apresentaremos na sequéncia —, sendo o Estado

do Espirito Santo® a materializacdo da Pedagogia da Alternéncia através da

13 Em 1969, a partir de Anchieta (ES), a acdo de um padre catélico italiano diante da questdo social
de imigrantes italianos residentes na area rural do sul do Estado com a crise oriunda do café
sensibiliza os governos da Itdlia e do Brasil para acbes afirmativas que promovam o
desenvolvimento “[...] religioso, cultural, econdmico e social no Estado do Espirito Santo.” (TELAU,
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instituicdo das Escolas Familia Agricola. Segundo o pesquisador, o contexto
econdmico entre a década de 1930 e 1960, quando a economia capixaba sofria com
os efeitos da crise no mercado de café (seu principal produto econémico a época),
fez com que a migragao no interior do Estado ocorresse, com efeitos sociais nocivos
as comunidades rurais (que no Sul do Estado tinham uma presenca efetiva de
imigrantes italianos) e ao sistema produtivo.

A expansao da experiéncia pedagdgica francesa — concebida na zonal rural
do sudoeste do pais, na década de 1930 — que alterna tempo/espago no processo
formativo de jovens camponeses se da a partir de 1945, atingindo ndo apenas
outros paises europeus como também a Africa, a Oceania e a América, por meio da
organizagdo da Union Nationale des Maisons Familiales Rurales (UNMFRSs), na
Franca. Entretanto, de acordo com Nosella (2012), a internacionalizagcdo da
Pedagogia da Alternancia se estabelece, inicialmente, com a Itélia, onde as Maisons
Familiales passam a se chamar Scuola della Famiglia Rurale, ou somente scuola-
famiglia.

Nosella (2012, p. 56), assim como Ribeiro (2013), cita que “[...] as primeiras
‘Escolas-Familia’ italianas nasceram em Soligo (Treviso) em 1961-1962 e em Ripes
(Ancona) em 1963-1964 [...]", completamente inseridas na realidade social, politica e
econbmica vivenciada pelo pais no pos-guerra. Ainda conforme Nosella (2012), o
desempenho vitorioso dos partidos democraticos nas eleicbes de 1948 e a
esperanca da sociedade italiana na paz, na participagdo e na democracia
estimulavam movimentos populares, sindicatos e a classe operaria a crerem na
capacidade de reestruturacdo do pais. No campo italiano, a formacdo e a
cooperacao eram formas de se qualificar para o trabalho. Desse modo, a nova
experiéncia francesa inspirou lideres politicos italianos que encontraram nas
Maisons Familiales e na Pedagogia da Alternancia a alternativa para a formacgéo
rural no pais de forma cooperativa. Nosella (2012, p. 57) enfatiza a estreita relacéo,

bem como elementos especificos que as distinguem:

Em termos de metodologia, adaptaram ao ambiente italiano a metodologia
francesa. O relacionamento com os poderes publicos era grande, portanto,
certas facilitagbes burocraticas e financeiras eram maiores. Os docentes

2015, p. 31). Busca-se, assim, intercambios e a adaptacdo da experiéncia italiana de Escola
Familia Agricola ao contexto rural capixaba. Esses elementos histéricos sdo muito bem relatados
por Nosella (2012) e culminam na criacdo do Movimento de Educacdo Promocional do Espirito
Santo (MEPES).



83

italianos, porém, muitos deles sendo funcionarios do Estado, eram menos
motivados do que os docentes franceses. Foi uma experiéncia que
encontrou apoio da Igreja, mas nasceu diretamente pela acdo de homens
politicos: o inverso do que aconteceu na Franca.

Esses elementos histdricos séo indispensaveis e merecem destaque por duas
razdes. A primeira, como apontam Nosella (2012) e Ribeiro (2013), é pela estreita
relacdo (também historica) entre os atores que implementaram a concepcao da
Pedagogia da Alternéancia no Brasil, a partir da criagcdo das Escolas Familia Agricola
no Estado do Espirito Santo em 1968. A segunda é em fun¢céo de que a relacdo (ou
ndo) com o Estado é um dilema presente nas Escolas Familia Agricola e que desafia
as condicdbes de financiamento e/ou manutencdo das estruturas, nao
democratizando o acesso de todos os filhos dos camponeses, ao passo que,
igualmente, pode tirar a autonomia4 e a participacdo da comunidade (local) no que
tange a responsabilidades que passam ao Estado (posi¢do contraria a concepgao
original construida na Franca). Esse aspecto nos leva a outra premissa que orbita os
debates recentes no campo da politica, da sociologia, da economia e da filosofia
sobre o papel do Estado como agente de promocdo de politicas publicas que
garantam o bem-estar comum.

Outro fator historico € digno de realce. Segundo Ribeiro (2008, 2013), no
Brasil, a Pedagogia da Alternancia € absorvida por caminhos conceituais e
temporalmente distintos, através das Escolas Familia Agricola (em 1968, no Estado
do Espirito Santo, como ja mencionamos) e das Casas Familiares Rurais (CFRs)?s,
estas Ultimas estabelecidas, em 1981, no Estado de Alagoas (Casa Familiar Rural
de Arapiraca). Muito embora as CFRs nao sejam objeto de analise na pesquisa que
aqui realizamos, ao examinarmos elementos conceituais especificos da Pedagogia
da Alternancia, é possivel que a relacdo entre tais concepc¢des nas EFAs adquira

mais sentido se associada aquelas nas CFRs.

14 Compreendemos autonomia junto ao movimento camponés, levando em conta o que aponta
Ribeiro (2013, p. 288), ou seja, como um conceito marcado “[...] por rela¢des contraditorias que o
trabalhador do campo estabelece com o capital, através do mercado.” Essa relagdo nao minimiza
a critica ao “[...] modelo de sociedade em que a politica esta separada da economia.” Tal conceito,
levando em conta a educacdo, faz com que movimentos sociais populares busguem obter
recursos do Estado “[...], mas ndo admitem a interferéncia deste na definicdo da educacgéo escolar
para os trabalhadores e para os seus filhos.”

15 Destacamos que a investigacado, através do estudo comparado, tem como campo de analise uma
Escola Familia Agricola (EFA) e uma Escola de Assentamento (MST). Nao ha desprezo na
potencialidade, na riqueza enquanto campo de investigacdo e na consolidacdo das CFRs no pais.
Entretanto, foge ao recorte que aqui procuramos realizar. Neste sentido, sugerimos trabalhos de
pesquisa que tem as CFRs como campo de andlise, como em Silva (2012) e Estevam (2003).
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Um primeiro elemento que marca a diferenca entre ambas aparece
impregnado, de acordo com Ribeiro (2013, p. 298), as suas nhomenclaturas. A CFR
tem a casa como destaque na relacdo do trabalho no processo formativo, e a EFA
tem na escola o local “[...] onde se realiza o tempo de instrucdo [...]"” no processo
formativo.

Um segundo elemento apresentado por Ribeiro (2008, 2013) e que distingue
as duas vertentes € o ambiente politico na Europa na concepc¢do das CFRs, na
Franca, em 1935, no entreguerras, e o das EFAs, na Italia, em 1960, no pds-guerra.
Nesse periodo, contrapdem-se dois movimentos: o liberalismo — “[...] incluida ai a
sua face mais cruel identificada com o nazifascismo [...]” — e 0 comunismo — este
“[...] fortalecido pela Revolugéo Russa (em 1917) e inicio do processo revolucionario
na China (1934).” (RIBEIRO, 2013, p. 299). Percebe-se que, em ambas as
realidades (Franca e Italia), hA um abandono do Estado em relacdo a educacao no
meio rural, algo que verificamos igualmente na histéria da Educacdo no Brasil.
Assim, o apoio institucional da Igreja Catolica, preocupada com as questdes sociais
e com o0 avanco dos processos de desumanizagéo, por um lado, e, por outro, com 0
poder de organizacdo popular e social do comunismo (ateu), tenta uma via
conciliadora capaz de se materializar para além dessas duas perspectivas: o
capitalismo e o comunismo. Realizadas as observacfes quanto a importancia
histérica e a estreita relacdo da Pedagogia da Alternancia em sua vertente italiana
com o Brasil, trazida por Nosella (2012), e as diferenciacdes conceituais
apresentadas por Ribeiro (2008) entre as Casas Familiares Rurais e as Escolas
Familia Agricola, retomamos a linearidade histérica e a insercdo da Pedagogia da
Alternéncia no pais.

A criacdo do Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo
(MEPES) fez a rede de Escolas Familia Agricola se expandir na regido Sul do
Estado e se multiplicar, atingindo também o Norte capixaba. Entretanto, a natureza e
os condicionantes sociais e politicos impuseram distingdes entre as duas regioes.
Telau (2015, p. 31-32) destaca, sob sua analise, os aspectos que caracterizam tais

distin¢des:

No norte o contexto de lutas e resisténcias que marcaram a disputa entre o
projeto da agricultura camponesa e 0 avango do agronegdécio era intenso
desde a década de 1970, ao passo que no sul as condi¢cbes que
explicitamos sobre a imigracéo ndo criaram contradi¢cbes sociais capazes de
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promover rupturas mais profundas nas estruturas socioecondmicas. No sul
as acles se centraram mais em politicas compensatdérias, que lutas sociais.

bY

Brum e Telau (2016), ao se referirem & instituicdo das Escolas Familia
Agricola no Brasil, descrevem os efeitos do periodo politico da década de 1960 que
influenciaram e fizeram com que se absorvessem outros elementos aos principios

pensados no contexto franceés:

No Brasil, a Pedagogia da Alternancia chegou na década de 1960, no
Estado do Espirito Santo, a partir de articulagdes que deram origem ao
Movimento de Educagdo Promocional do Espirito Santo (MEPES). A
Pedagogia da Alternancia chega ao Brasil em um momento de intensos
enfrentamentos de projetos politicos tensionados pela ditadura militar. Ela é
influenciada por este contexto, especialmente por estarem envolvidos em
seu processo de implementagdo muitos sujeitos que se inseriam também
nas lutas populares de resisténcia a ditadura. (BRUM; TELAU, 2016, p. 8).

Esse contexto histérico e politico faz com que, de acordo com 0s autores, no
campo educacional do Brasil, haja uma relacdo estreita entre a Pedagogia da
Alternancia e a Educacao Popular — esta inserida na Teologia da Libertacao —, tendo
na obra de Paulo Freire elementos epistemoldgicos, filosoficos e politicos que
promovem a transformacdo social, a emancipacdo humana e a autonomia dos
sujeitos.

Telau (2015) indica ainda que, ao longo das décadas de 1980, 1990 e 2000,
como fruto da pressdo e organizacdo das populagcbes do campo no Estado
capixaba, foram criadas Escolas Comunitarias Rurais e Escolas Familia Agricola
ligadas a secretarias municipais de Educacdo, o que faz extrapolar a organizacao
suscitada pelo MEPES. Nesse periodo, a Pedagogia da Alternancia é igualmente
absorvida como pratica pedagdgica nas Escolas de Assentamento do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. O MEPES, mais tarde, em 2003, diante da
diversidade de experiéncias envolvendo a Pedagogia da Alternancia e visando a
unidade politica-pedagogica (TELAU, 2015) entre elas, instituiu, no Estado, a
Regional das Associacdes dos Centros Familiares de Formagédo em Alternancia do
Espirito Santo (RACEFFAES).

A referéncia a criacdo da RACEFFAES nos permite dois destaques. O
primeiro é historico e nos auxilia a compreender o grau de organizacao da rede, sua
efetivacdo no Estado do Espirito Santo e o fortalecimento da Pedagogia da

7

Alternancia. O segundo € a tentativa de unidade pedagdgica e a criacdo de
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instrumentos didaticos que, embora possam ser relativizados levando-se em
consideracdo aspectos sociais locais de cada comunidade, buscam sintonizar os
principios filosoéficos, politicos e pedagdgicos da Pedagogia da Alternancia. Mesmo
circunscritos a experiéncia capixaba, podem inspirar (ou inspiraram) a efetivacdo da
Pedagogia da Alternancia em outros contextos sociais e Estados.

Nos proximos paragrafos, listaremos, de acordo com as referéncias
consultadas, e apresentaremos caracteristicas de cada um daqueles instrumentos
que consideramos ter maior relevancia a investigacdo desenvolvida: compreender
conceitos de democracia, de autonomia, de emancipacdo, de conhecimento, de
organizacdo coletiva e de humanizacdo nas praticas curriculares em Escolas do

Campo. Telau (2015, p. 33, grifo nosso) descreve assim tais instrumentos:

Auto-Organizagdo dos Estudantes, Caderno da Realidade, Serdes,
Intervencdes, Visitas e Viagens de Estudo, Visitas as Familias, Estagios,
Trabalhos de Avaliacdo Final (Projeto Profissional), Avaliagdo de Habilidade
e Convivéncia, Projeto de Estudo e Avaliagdo Coletiva, Experiéncias da
Estadia e da Sessdo e Atividade de Retorno, tendo como método guia o
Plano de Estudo.

Diante do rol de instrumentos didatico-metodolégicos citados nesse
fragmento, o qual faz parte da sistematizacédo realizada pela RACEFFAES e é
recurso orientador de praticas pedaglgicas e curriculares aos CEFFAs,
caracterizamos, como ja indicamos, aqueles que consideramos mais relevantes para
a investigacao proposta.

O primeiro desses instrumentos € a auto-organiza¢do, um instrumento de
organizacdo coletiva dos estudantes dentro dos CEFFAs. N&o se restringe a
aspectos que envolvem exclusivamente o ato pedagdgico do aprender. A auto-
organizacdo, enquanto perspectiva coletiva de participacéo, possibilita, nos espacos
dentro da Escola, a partir da organizacédo, do trabalho, do planejamento, do dialogo,
da reflexdo e da acédo, a democracia. Através da composicdo de equipes e/ou
comissoes, 0s estudantes se organizam para a realizacao de atividades que vao da
infraestrutura (transporte, alimentacdo, saude e manutencdo dos espagos) a

organizagdo de misticas!s, acbes culturais, recreativas e momentos de estudos.

16 A mistica € um elemento cultural, politico, filos6fico e espiritual que congrega manifestacdes e
habilidades individuais e coletivas dentro dos movimentos sociais e populares, capaz de
sensibilizar os sujeitos e dar concretude a aspectos sociais e politicos que despertem a
consciéncia e a reflexdo. E um elemento que, segundo Bogo (2012, p. 477), foi assumido pelos
movimentos populares desde o final do século XX, com ousadia e dando conte(ido préprio,
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Telau (2015, p. 33) menciona que, “[...] por meio dessas instancias e articulados com
os educadores corresponsaveis por cada setor os estudantes sdo consultados,
propdem, deliberam sobre a organizacao escolar e participam diretamente da gestao
de sua prépria formacao.”

Vemos, nessa perspectiva, através da coletividade, da participacdo efetiva,
fatores que estimulam a capacidade de superar a individualizacdo nos processos
formativos e no espaco social (escolar) e a organizagdo capaz de promover o
espirito democratico e colaborativo entre os envolvidos. Nesse caso, isso se da na
relacdo social dos proprios estudantes entre si e, sobretudo, na relacdo social entre
eles e os monitores (forma como alguns autores convencionaram chamar 0s
professores com a instituicdo da Pedagogia da Alternancia, desde a Franca).

A auto-organizacdo como experiéncia pedagdgica, coletiva, democrética e
colaborativa nos faz perceber potencialidades que apontam no sentido politico e
filosofico do conceito de comum apresentado por Dardot e Laval (2017) e Hardt e
Negri (2016). A auto-organizacdo como experiéncia pedagdgica, coletiva,
democrética e participativa nos faz ver ainda aspectos que nos parecem se
aproximar das experiéncias preconizadas por Apple (2017) e Apple e Beane (2001a,
2001b) quando se referem a indispensavel consolidacdo de escolas democraticas'’
ao redor do mundo em oposicdo a visdo homogeneizadora, conservadora e
individualista das escolas que assumem a perspectiva neoliberal.

O segundo instrumento que ressaltamos € o Caderno da Realidade — ou
Caderno de Vida. O Caderno da Realidade, segundo Gimonet (2007), é o primeiro
livro a ser construido pelo alternante, com o acompanhamento sistémico do monitor.
Assim, para além de um caderno de registros em que o alternante relata e informa
elementos da vida social, familiar e produtiva em sua comunidade, &,
simultaneamente, o livro em que se constroem analises articuladas com saberes
académicos, capazes de gerar aprendizagens ao longo do percurso formativo.

O autor frisa que nao se trata apenas de um recurso didatico, mas é central a
Pedagogia da Alternancia. Dessa maneira, compreende-o como uma atividade

pedagdgica que se desenvolve no espaco-tempo em diferentes estagios: a) na

despertando “[...] uma nova consciéncia e um novo jeito de ser sujeitos sensiveis na histéria com
uma mistica que impede que sejam destruidos facilmente.”

17 Na proxima segdo, quando relacionarmos e justificarmos a teoria critica como uma das
ferramentas tedricas que orientam esta investigacdo, o conceito de democracia e de escolas
democraticas tera centralidade nessa abordagem.
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elaboracdo do Plano de Estudo — ou guia de pesquisa — no grupo-classe, antes da
saida da Escola; b) durante o periodo de estadia no convivio familiar, onde a
pesquisa ou estudos se realizam; c) ao retornar a Escola, onde o olhar e a
apreciagdo do monitor fazem com que se avance na estruturacao do trabalho; e d)
na elaboracdo final do trabalho, quando a qualidade do conteudo, de sua
apresentacao e a personalizacdo da producdo séo fatores que constituem a obra e
as aprendizagens construidas. Gimonet (2007, p. 40) enfatiza o seu papel,
atribuindo ser uma metodologia da aprendizagem e da acao que se estabelece pela

autonomia concretizada pelo saber-fazer e pelo saber:

O Caderno da Realidade e atividades inerentes constitui a peca mestra da
Pedagogia da Alternancia dos CEFFAs, porque permite efetivamente de
considerar e utilizar o espacgo-tempo da vida socioprofissional como
componente real da formacdo. Seus efeitos formadores sdo mudltiplos e
essenciais para o alternante. Mas ndo sdo menos essenciais para qualquer
um dos co-formadores que o acompanham: 0s pais, 0s mestres de estagio
profissionais, os monitores e os membros do grupo ao qual pertence. O
guestionamento que provoca é interpelador para todos e constitui uma
aprendizagem de um olhar critico e reflexivo sobre o cotidiano da vida. E a
razao pela qual as atividades em redor do Caderno da Realidade supdem,
na gestdo pedagodgica, um investimento em tempo e exigem um espago
significativo nos planejamentos semanais.

Além dos aspectos destacados por Gimonet (2007) no fragmento, Telau
(2015) sinaliza outros elementos que caracterizam o Caderno da Realidade. O autor
compreende que, nos CEFFAs, a organizacdo em cada processo formativo acaba
ocorrendo tendo como orientacdo o conceito de tema gerador presente na obra de
Paulo Freire. Tal elemento sera retomado quando da apresentacdo, analise e
justaposicdo das praticas curriculares investigadas tanto na Escola Familia Agricola
como na Escola de Assentamento. Em outras palavras, os Cadernos da Realidade
permitem o registro cotidiano das experiéncias acumuladas ao longo dos tempos na
escola e no espaco comunitario. Portanto, a partir dos temas geradores e do
conhecimento integrado necessario para o entendimento da tematica proposta, os
registros de experiéncias cotidianas oriundas da realidade familiar, social e
comunitaria se conectam, fazendo com que a interlocugéo e o dialogo possibilitem
gue 0s processos e praticas pedagogicas levem a aprendizagem contextualizada na
realidade social na qual se inserem.

Esse instrumento nos indica ter caracteristicas que promovem a capacidade

descritiva dos educandos e sua sensibilidade na observagédo e potencializa a
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articulacdo entre o conhecimento e a realidade especifica com base nos temas
geradores. Percebemos que o conceito de conhecimento apontado por Pacheco
(2014) - e que aprofundaremos na préxima secao — se articula com a necessidade
de compreender realidades especificas e contextualizadas. Isso acaba dando
materialidade ao conhecimento e sentido ao que se constroi no processo formativo.
Vé-se ainda que a construcdo do conhecimento necessario para entender a
realidade ndo se esgota no ambiente escolar, mas brota da materialidade das
relagbes produtivas, familiares e comunitarias e do dialogo entre esses dois polos,
0S quais permitem sua complementaridade ou fusao.

O terceiro instrumento que elegemos e que Gimonet (2007) insere como uma
atividade pedagogica dentro dos diferentes estagios do Caderno da Realidade € o
Plano de Estudo. Esse instrumento curricular, pela sua importancia, sera
aprofundado quando da apresentacdo e analise das praticas curriculares
investigadas na Escola Familia Agricola. Consiste, segundo Gimonet (2007), em um
guia de trabalho cuja elaboracdo é realizada coletivamente e visa estruturar a
pesquisa. Nessa elaboracgéo, através do didlogo no grupo, deve surgir o tema a ser
estudado e o roteiro de questionamentos a serem investigados. Trata-se, de acordo
com Gimonet (2007, p. 35), de se “[...] provocar o intercambio no meio do grupo,
deixar que as praticas sejam expressas, as experiéncias, 0os conhecimentos, as
interrogacées dos alternantes a respeito do tema.” E um momento que exige sintonia
e sensibilidade do monitor em captar e conduzir a elaboracdo a partir das
contribui¢cdes, inquietacdes e necessidades apontadas pelos alternantes.

Telau (2015), por outro lado, amplia aspectos assinalados por Gimonet (2007)
quanto a caracteristicas e ao papel do Plano de Estudo. Percebe, a partir de suas
pesquisas e experiéncia junto a EFAs no Estado do Espirito Santo, um duplo
significado desse documento. De acordo com ele, € um instrumento e também o
método orientador da Pedagogia da Alternancia. Como instrumento, compreende
“[...] um roteiro de entrevista elaborado pelos estudantes e educadores [...]” (TELAU,
2015, p. 37), cujo objetivo é introduzir determinado tema junto a familia ou
comunidade na qual o estudante estd inserido. A sistematizacdo e sintese dessas
entrevistas passam a ser socializadas com a turma para, juntamente com O0s
educadores, serem problematizadas e aprofundadas. E algo que pode suscitar

lacunas e exigir novos conhecimentos para superar 0 Senso comum.
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Ja enquanto método, o Plano de Estudo “[...] consiste em orientar que todo o
cotidiano e as atividades sejam pensados e consolidados de forma dialética.”
(TELAU, 2015, p. 37-38). Assim, é construido a partir de experiéncias cotidianas,
resultado do acumulo empirico, da problematizacdo dessas experiéncias,
permeadas por conhecimentos tedricos e cientificos necessarios a integracédo e que
podem construir novos conhecimentos e transformar a realidade. Outro fator é citado
por Brum e Telau (2016), os quais percebem o Plano de Estudo como praxis contra-
hegeménica que, ao conduzir a Pedagogia da Alternancia, promove a

conscientizacao dos sujeitos, partindo:

[...] do concreto para o te6rico, do especifico para o geral, entendendo que
este € um movimento dialético que se estabelece especialmente através do
dialogo e do questionamento, logo, também & um exercicio na relacéo
individuo-coletivo. (BRUM; TELAU, 2016, p. 9)

Constatamos que a Pedagogia da Alternancia, conforme ressaltam Gimonet
(2007) e Telau (2015), é uma nova pedagogia, sisttmica e que reforca a
centralidade da vida cotidiana no processo formativo escolar. Dessa forma, faz com
que o método oriente a producdo do conhecimento, colocando os sujeitos como
protagonistas, capacidade que possibilita a emancipacdo dos sujeitos com base no
conhecimento construido na vida cotidiana.

O pendltimo instrumento que caracterizaremos sdo as Experiéncias na
Sesséo e na Estadia, instrumento que Gimonet (2007) prefere atribuir como um dos
efeitos, de natureza pedagdgica, formativa e educativa, decorrentes do Caderno da
Realidade. Sua potencialidade, segundo Gimonet (2007, p. 38, grifos do autor),
proporciona ao alternante “[...] a exploracéo, a descoberta do meio de vida familiar,
profissional e social num territério com componentes fisicos, humanos, culturais,
histéricos.” Oportuniza riqueza social, cultural e histérica, a qual estimula
pedagogicamente e faz com que a multiplicidade de experiéncias provoque
aprendizados a partir da diversidade. Entretanto, ndo se da sem desafiar o senso
comum, mas com a compreensdo do seu cotidiano e de sua realidade, do ambiente
em que vive, de sua riqueza, suas contradicbes e de seus limites, sempre com um
olhar critico sobre o que o cerca.

Por sua vez, Telau (2015), ao se referir a tais atividades, caracteriza-as como
sendo momentos em que ha, igualmente, uma interlocucao entre teoria e pratica. As

atividades tematicas previamente organizadas e planejadas preveem, ao longo do
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primeiro semestre letivo, estudo (revisao bibliogréafica), programacéao e producéo (do
preparo do solo a colheita), com base no cultivo de alguma cultura que
sazonalmente se adapte a regido. Os relatos da pesquisa durante o periodo séo
socializados nos tempos de sessao (na Escola), de forma coletiva, fazendo com que
se envolvam as turmas, os educadores e convidados externos para demonstrar 0s
resultados da pesquisa produtiva desenvolvida.

Nota-se também que, através desse instrumento, a relacdo entre teoria e
pratica se confunde, na acepcdo positiva do termo. A reflexdo, o estudo e o
conhecimento sdo instrumentos necessarios a acao, a pratica e a materialidade. No
entanto, a acdo, a pratica e a materialidade presentes no mundo real abrem caminho
para novos saberes e conhecimentos frutos da superagdo dos desafios e do
acumulo vivido.

O dultimo instrumento sobre o qual discorreremos é a Atividade de Retorno.

Consiste, segundo Telau (2015, p. 37), nas:

[...] intervencdes que a formacdo do CEFFA provoca na realidade. Podem
ser espontaneas ou sistematizadas. As espontaneas sdo todas as atitudes
ou formas de pensar das familias, estudantes ou suas comunidades de
origem resultantes da formacdo advinda do CEFFA. As sistematizadas séo
atividades planejadas na sede do CEFFA e realizadas na Estadia (familia
ou comunidade de origem) com a finalidade de intervir naquela realidade.

Assim, percebemos ser outra atividade pedagogico-metodolégica que incide
sobre a relacéo entre o conhecimento asséptico e a sua insercdo na realidade. Pode
ser vista, ainda, como a releitura ou construcdo de um novo conhecimento a partir
de sua elaboracgédo, considerando a compreensao de algum fenébmeno social, politico
ou técnico que nasce do cotidiano e da materialidade das relacdes fora da Escola.
Esse instrumento nos parece dar sentido efetivo a praxis, ndo havendo uma
supremacia da teoria sobre a préatica, mas sim uma sintonia dialética que, com base
na materialidade historica, vai produzindo novos conhecimentos e promovendo
novas agodes transformadoras.

Até aqui, procuramos destacar 0s principais elementos que, sob nosso
prisma, caracterizam os principios pedagdgicos, filoséficos e politicos orientadores
das Escolas Familia Agricola, nas quais a Pedagogia da Alternéncia é central. Os
instrumentos pedagodgicos ressaltados reforcam o0s principios que estruturam a
Pedagogia da Alternancia apontados por Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvé (2010) e

por Gimonet (2007). Buscamos salientar aspectos historicos, estruturais e
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pedagdgicos, desde sua concepcdo na Franca até a sua insercdo no contexto
educacional brasileiro na década de 1960. A experiéncia e o protagonismo do
Estado do Espirito Santo na consolidagdo das EFAs e da Pedagogia da Alternancia
no Brasil’® e a multiplicacdo de experiéncias para outros Estados permearam a
narrativa aqui apresentada. Antes de finalizar tal abordagem, trataremos de alguns
elementos da insercdo das EFAs no movimento, recente, em defesa da Educacéo
do Campo no pais e que, de alguma maneira, influenciaram a matriz pedagogica da
Educacdo do Campo nesse movimento, impondo novos sentidos e nuances na
Pedagogia da Alternancia nas EFAs.

Telau (2015), ao recuperar elementos histéricos da estruturacdo do
movimento da Educacdo do Campo no Brasil, atribui a mobilizacdo e articulacao
feitas no | Encontro Nacional dos Educadores da Reforma Agraria, em 1996, a
génese do movimento. Essa mobilizacdo social e politica se manteve e resultou na
organizacdo da | Conferéncia Nacional Por uma Educacdo do Campo, dois anos
depois, em Luziania (GO), como ja salientado no capitulo introdutério. Para além do
recorte histérico, o autor lembra dois pressupostos (ou principios) presentes no
movimento de construcdo da Educacdo do Campo: o trabalho como principio
educativo®® e a auto-organizacao.

Quanto a concepc¢édo do trabalho como principio educativo, acreditamos se
aproximar de duas abordagens complementares que caracterizam a Educacéo do
Campo, a partir da Pedagogia do Movimento (dos Trabalhadores Rurais Sem Terra),
e que foram explicitadas no inicio desta secdo, ao tratarmos dos principios da
Pedagogia do Movimento. Referimo-nos ao segundo principio, apontado pelo

ITERRA (2005), que traz a educacdo ao trabalho e a cooperacdo como elementos

18 Os dados apresentados por Garcia-Marirrodriga e Puig-Calv6 (2010) reforcam a importancia e a
consolidacéo da Pedagogia da Alternancia através dos CEFFAs, no Brasil. Estes sdo: a) 0 nimero
de estruturas nos principais paises onde estdo presentes “(dados de 2006). 1. Franga: 460; 2.
Brasil: 263; 3. Argentina: 114; 4. Guatemala: 104; 5. Espanha: 55; 6. Peru: 43 e; b) o crescimento
das CEFFAs entre 2001-2005. 1. Brasil: 55; 2. Guatemala: 53; 3. Peru: 39, 4. Argentina: 27, 5.
Franca: 10.” (GARCIA-MARIRRODRIGA; PUIG- CALVO, 2010, p. 117).

19 O trabalho como principio educativo deve ser entendido na acepcdo marxista de formacéo
humana integral. Frigotto e Ciavatta (2016, p. 750) complementam: “Sob a contingéncia das
necessidades dos trabalhadores, o trabalho deve ndo somente preparar para o exercicio das
atividades laborais — para a educacao profissional nos termos da lei em vigor —, mas também para
a compreensdo dos processos técnicos, cientificos e histérico- sociais que lhe sdo subjacentes e
que sustentam a introducéo das tecnologias e da organizagéo do trabalho.” Ou seja, o trabalho é
intrinseco & natureza humana.

20 Mesmo ja tendo caracterizado auto-organizacdo quando elencamos os instrumentos presentes na
estruturacdo do curriculo das Escolas Familia Agricola, o conceito sera retomado e aprofundado
no capitulo de descricdo, analise e justaposicao das praticas curriculares da EFA pesquisada, por
ter uma centralidade na investigacéo.
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indispensaveis para a educacédo dos povos do campo. Notamos ai uma referéncia
ao trabalho como elemento que educa, mas que, sobretudo, ndo deve prescindir do
espirito e da préatica cooperativa. Ou seja, supera a visdo pragmatica tecnicista que
reconhece que as atividades praticas e laborais fazem parte do processo de
construcdo e elaboracdo do conhecimento; porém, sua natureza individual exclui do
processo a natureza solidaria das relagGes sociais presentes no trabalho.

Quanto a concepcao de auto-organizagdo, cremos se aproximar da segunda
matriz mencionada por Caldart (2004) como a pedagogia da organizagao coletiva.
Esse elemento existe na organizacdo das mais diversas atividades dentro dos
espacos coletivos de acéo e reflexdo do MST, bem como nos processos formativos,
na Educacdo e na Escola do Movimento, e na Pedagogia da Alternancia. Auto-
organizacdo e/ou pedagogia da organizagdo coletiva materializam, a partir da
participacdo, a autonomia, a emancipacdo e a solidariedade como sendo praticas
pedagogicas que politizam e acdes politicas que educam. A autonomia, segundo
Gimonet (2007, p. 125), é estimulada na Pedagogia da Alternancia e “...] €
fundamental como poder de manifestar o seu ser, seus recursos, seus talentos, de
entrar em relacdo com os outros.” E aspecto singular e presente nos principios da
Educacdo do Campo e reflete uma visdo que se opOe ao individualismo, a
competicdo e a falta de solidariedade da sociedade neoliberal, naturalizadas,
portanto, na Educacéo, na Escola e nos processos formativos atualmente.

Por dltimo, Telau (2015) aponta que a insercao e a participacdo dos CEFFAs
na Educacdo do Campo, ao longo desse periodo de constituicio do movimento,
fizeram com que desafios e tensGes nas concepcles e principios das Escolas
Familia Agricola, no Brasil, se tornassem presentes. Um primeiro desafio enfrentado
foi a concepcédo inicial de os CEFFAs estarem voltados mais diretamente aos
processos formativos dos camponeses, tendo a familia como estrutura mais latente.
A relacdo e a insercéo efetivas com o Movimento da Educagdo do Campo no pais
fizeram com que essa caracteristica (ou principio) se alargasse, tendo o espirito
comunitario e coletivo mais presente, o que nao exclui a natureza familiar. Em outras
palavras, € uma perspectiva de organizacdo do trabalho produtivo no campo que
percebe o sujeito inserido nas relacdes sociais e politicas da sociedade, capaz de
permitir o desenvolvimento social, humano e econdmico, tanto individual como
coletivamente (GARCIA-MARIRRODRIGA; PUIG-CALVO, 2010).



94

Um segundo desafio desse periodo dentro dos CEFFAs tem carater,
simultaneamente, estrutural e politico: a sua relagdo com o Estado. Foi um dilema
caracterizado pela natureza filantrépica atribuida aos CEFFAs, tendo em vista 0 seu
carater comunitario e a dimensao publica da educacgéo para todos financiada pelo
Estado. Esse desafio permanente visa a garantia do direito a educacao de qualidade
aos povos do campo.

Uma terceira tenséo percebida no decorrer do periodo tem relagéo direta com
a natureza do Movimento da Pedagogia da Alternancia e que, dentro da realidade
brasileira, através dos CEFFAs, ganha outras nuances. Referimo-nos, conforme
Telau (2015, p. 44), a:

[...] corrente humanista [que] colocou em cheque (sic) a sua identidade
histérica como pedagogia popular do campo, trazendo entraves para 0s
CEFFAs se constituissem na perspectiva contra- hegemonica da sociedade,
ou seja, que realizassem uma educacgdo comprometida com a emancipacao
humana.

Esse aspecto é ressaltado pelo pesquisador como uma contradicdo vivida
pelos CEFFAs que se localizam no Norte do Estado do Espirito Santo, considerando
0s aspectos sociais e politicos especificos da regiao.

Antes de encerrarmos esta secado, vale enfatizar a indispensavel conexao
entre a Escola e o seu sentido na presenca real da vida dos sujeitos, elemento
presente nos principios pedagdgicos e politicos em ambas as naturezas de Escolas
do Campo que apresentamos e que fazem parte da investigacdo. Finalizamos esta
secao, na qual procuramos introduzir, com base na literatura, os principios politico-
filosoficos e as vertentes pedagdgicas que compdem a materialidade da Educacéo
do Campo ligada a Pedagogia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra e
a Pedagogia da Alternancia nos CEFFAs. A perspectiva foi entender tais matrizes,
tendo em vista que a natureza desta investigacdo prevé o estudo dessas
concepcdes no curriculo escolar e a partir de praticas curriculares em Escolas
ligadas a essas duas estruturas com naturezas diferentes. Portanto, antes da
imersdo empirica para a compreensao dos limites, desafios e possibilidades nesses
campos, mapear esses aspectos nos pareceu imprescindivel. Na secao seguinte,
discorreremos sobre os pressupostos teoricos que acreditamos ter relacdo direta

com as concepg¢des que estruturam a Educagédo do Campo no Brasil. Trataremos,
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entdo, na proxima secdo, de conceituar conhecimento e curriculo sob o prisma da

teoria critica.

3.4 O Conhecimento, o Curriculo Escolar e a Teoria Critica: Elementos Centrais
ao Curriculo das Escolas do Campo

A epigrafe de Gramsci (1987) usada na abertura deste capitulo nos oferece a
dimensdo do quanto o conhecimento € central nos processos formativos em nossa
sociedade, conhecimento igualmente reivindicado pela classe trabalhadora que vive
Nno campo em nosso pais e que compreende a necessidade de Educacao (e de
Escola) do/no Campo. Mesmo que 0s escritos do intelectual sardo distem quase um
século do tempo presente, inUmeras séo as reflexdes, producdes e debates que dao
destaque ao papel do conhecimento nos processos educativos (formais ou nao
formais) e, sobretudo, no curriculo e nas praticas curriculares no interior da Escola.

Historicamente, a area a qual se concedeu o papel de discutir, selecionar,
propor e avaliar o que deve estar presente e ser passivel de ser ensinado na escola
recebeu o nome de curriculo. Diversas sdo as vertentes que procuram conceber a
relevancia do conhecimento construido pela sociedade, bem como a sua sele¢cédo
para o integrar ao curriculo escolar. Nesta secdo, o que se propbe € assimilar
conceitualmente as concepcdes de conhecimento e de curriculo a partir de uma
perspectiva marxista, tendo papel de relevancia, nesta analise, a teoria critica, leitura
imprescindivel para compreender o curriculo escolar e as praticas curriculares
democraticas nas Escolas do Campo a que objetivamos investigar.

Pacheco (2014), muito embora de uma tradicdo diferente da de Gramsci
(2011), tem uma compreensao que se aproxima daquela do intelectual italiano, néo
somente percebendo a relevancia do papel do conhecimento, como também o
entrelacando a Escola e ao curriculo. Ao tentar responder ao questionamento sobre

‘0 que € o0 conhecimento?”, assim percebe tais relacoes:

Conhecimento e educacéo constituem duas faces complementares de um
processo institucionalizado ao longo do tempo que se intersectam na escola
pela definicdo de percursos de aprendizagem, correspondentes a itinerarios
curriculares sinalizados pelas opcdes realizadas em funcdo quer de
disciplinas, areas e projetos especificos, quer de métodos e préaticas de
avaliacdo. Para responder ao que é o conhecimento, € fundamental um
olhar mais atento sobre o campo das ciéncias sociais, em geral, e sobre o
da educacao, em particular, pois ndo se pode compreender a escola e 0 seu
curriculo se o conhecimento néo for questionado. (PACHECO, 2014, p. 14).
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O fragmento aqui destacado do curriculista portugués nos mostra esse
entrelacamento entre conhecimento, Escola e curriculo e, mais, o quanto é
necessario refletir sobre o que de fato € conhecimento. Seus argumentos vao sendo
elaborados recuperando uma parcela de importantes elementos que sustentam a
epistemologia no que se refere a dicotomia entre conhecimento objetivo e
conhecimento subjetivo, ou entre ciéncias haturais e ciéncias sociais. Sua
abordagem retoma aspectos da critica de Popper, o qual percebe que “[...] a
objetividade funda-se na critica, na discussdo critica e analise critica das
experiéncias.” (PACHECO, 2014, p. 16).

Recupera, ainda, 0 argumento da incapacidade da neutralidade e
imparcialidade dos cientistas individualmente; concep¢des do método iluminista de
Galileu e Descartes, que tratam a construcdo do conhecimento como a busca pela
verdade universal (atemporal, a- historica e valida em qualquer espaco), negando-a,
assim, como uma construcao histérica e sociocultural; e a atribuicdo ao pensamento
marxista da compreenséo de que a sociologia do conhecimento tem como principio
basico ser todo o pensamento determinado social e historicamente, ou seja, calcado
no materialismo historico (PACHECO, 2014). Além disso, Pacheco (2014) parte do
pressuposto fenomenolégico que salienta a centralidade da experiéncia na

construcdo do conhecimento como forma de rejeitar a dicotomia sujeito-objeto:

[...] a subjetividade é uma constru¢do inerente as ciéncias sociais, com
reflexos no que é o conhecimento, porque a ciéncia, por mais rigorosa e
neutra que pretenda ser faz leituras de uma intervencdo no real, sendo
assim condicionada socialmente; ndo conhecemos o real, sendo a nossa
intervencao nele. (PACHECO, 2014, p. 18).

Por outro lado, sob uma perspectiva critica, Apple e Beane (2001b, p. 153),
ao apresentarem experiéncias de escolas democraticas estadunidenses, suas
concepcOes de curriculo, relatos de praticas pedagdgicas e curriculares, conceituam
o conhecimento como “[...] aquilo que esta intimamente ligado com a comunidade e
com a biografia de gente de verdade. Os alunos aprendem que o conhecimento faz
diferenca na vida das pessoas, inclusive na sua propria.” Dessa maneira, concebem
o conhecimento escolar, a partir das experiéncias apontadas, como diferente das
listas de conteudos e conceitos utilizados, invariavelmente, para atender a
padronizacdo de testes regulares para aferir o aproveitamento na escola e que,

desconexos da realidade cotidiana, sdo esquecidos em seguida.
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Beane (2003, 2017) indica outros pressupostos que contribuem para
caracterizar o conhecimento, o curriculo e as préaticas democréaticas na Escola.
Assim destaca: “[...] o conhecimento € um instrumento para entender e resolver
topicos e problemas socialmente significativos.” (BEANE, 2017, p. 1062). Para
Beane (2003, 2017), professores que compreendem a importancia da democracia na
Escola devem estimular a participacdo dos estudantes, desde o planejamento de
suas atividades, sob dois aspectos: o planejamento em si, que demonstra uma
pratica a partir da acdo coletiva e que tenta construir o modo como as atividades
serdo feitas, mas também a selecdo dos temas que compordo o curriculo do que
ensinar diante da diversidade. Ressalta ainda que os conteddos socialmente
significativos podem ter como fonte os conhecimentos académicos usuais; porém, €
imprescindivel rechea-lo com outras fontes, como a cultura popular, a midia e os
telejornais, principalmente quando trazem pontos de vista e problemas cotidianos da
vida local.

Beane (2003, 2017) percebe igualmente outras caracteristicas que dialogam
com principios formativos da Educacdo do Campo: o carater formativo por area do
conhecimento (ou interdisciplinar) e a integracdo curricular, como assinalado por
Molina (2015) e Rodrigues (2011) quando da abordagem da Licenciaturas em

Educacao na primeira parte deste capitulo. Beane (2017, p. 1066) enfatiza que:

O conhecimento em prol da democracia ndo é separado em pedacos de
disciplinas distintas, ensinado como se n&o tivesse nenhuma rela¢cdo com o
outro e memorizado com o Unico intuito de passar numa prova. Da mesma
forma, ndo é derivado de fontes académicas de apenas uma Unica cultura.
Em vez disso, é construido a partir de uma variedade de fontes de modo
integrado para que possa ser usado na resolugdo de um topico ou um
problema significativo. Dessa forma, torna-se conhecimento em prol
democracia.

Desse modo, para Beane (2003, p. 97) o conhecimento deve exceder os
limites impostos pela fragmentagéo curricular; € “[...] um tipo de poder pois ajuda a
dar as pessoas um certo controlo sobre as suas proprias vidas”; se torna mais
acessivel ou mais significativo quando contextualizado a realidade em que se vive;
e, sobretudo, estimula a democracia quando se ajusta a tais pressupostos. Vale
ressaltar aqui algo que ja& mencionamos nas concepg¢des e principios da Pedagogia

do Movimento e que voltara a discussdo quando da analise das préticas curriculares,

tanto na Escola de Assentamento como na Escola Familia Agricola, que € o papel
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do conhecimento no curriculo das Escolas do Campo. Segundo Caldart et al. (2013,

p. 103-104), é necessaria uma concepc¢do de conhecimento que permita:

[...] apropriacdo das bases das ciéncias, tecnologias e artes produzidas
historicamente pela humanidade e apropriacao/producédo de conhecimentos
necessarios ao enfrentamento das questfes e contradicdes da realidade
atual, o que em alguma medida permite fazer a critica pratica da prépria
concepcao hegemdnica de ciéncia no capitalismo.

Dessa maneira, entendem a materialidade do conhecimento e sua
cientificidade levando em consideracdo a sua historicidade e realidade cotidiana,
suas conexdes internas e externas com os fendmenos do cotidiano, sua capacidade
de explicar a realidade e transforma-la. Ou, ainda, mesmo sendo fruto da
sistematizacdo do pensamento humano e, portanto, uma atividade reflexiva e
intelectual, precisa ter como referéncia a atividade e o vinculo com a pratica da vida
cotidiana. Tal perspectiva reforca os limites da fragmentagéo da ciéncia dificultando
a socializacdo do conhecimento, a justica social e a democracia nos processos
formativos em nossa sociedade, bem alertados por Apple e Beane (2001a, 2001b) e
Beane (2003, 2017).

Arendt (2016), embora n&do tendo dedicado especial atengdo, em sua
relevante obra, a Educacdo (e a Escola) em sua importante abordagem politico-
filosofica, ao analisar a crise da Educacdo, destaca que € responsabilidade das
geracbes compilar os conhecimentos acumulados ao longo da histéria e socializa-
los, através da Educacdo, para que a geracao recém-chegada possa absorvé-los.
Entretanto, esse acumulo é insuficiente para tratar dos problemas e dos desafios
que essa geracdo enfrentard no decorrer de sua existéncia. Essa abordagem
demonstra a centralidade do curriculo e o papel de destaque do conhecimento nos
processos formativos na Escola.

A andlise da filésofa se justifica por sua preocupac¢do com dois aspectos que
acompanham a sua obra: a defesa da democracia, tendo no espacgo publico a
possibilidade da vida activa?, e a banalizacdo do mal (ou desumanizagcdo dos

sujeitos). Esses sdo aspectos extremamente relevantes hoje com a intensificacdo do

21 Arendt (2010) compreende vida activa como a condigdo humana estruturada em trés distintas
atividades: labor, trabalho e acéo. O labor € a atividade tipica do processo biolégico; o trabalho é
igualmente algo da natureza humana, capaz de produzir suas necessidades individuais e coletivas
nao naturais (muito embora a partir da natureza); e a acao € a atividade de mediacao diretamente
entre os homens. Condicdo humana é a acdo que se traduz na relacdo politica que lida com a
pluralidade humana.
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neoliberalismo associado a precarizacao das relacdes sociais, com a acentuacéo de
processos xenofobos e com a imposicdo de regimes de extrema-direita. Os dois
aspectos apontados por Arendt (2010) indicam que, ao se perder a cidadania, ou
seja, o direito a se ter direitos, o ser humano é excluido da humanidade. Esses
conceitos de Arendt (1989, 2010, 2016), apesar de terem como foco a
materializacdo do totalitarismo na Europa e os efeitos do Holocausto a sociedade,
podem ser revisados tendo em vista 0s processos cada vez mais excludentes que
desumanizam e individualizam os sujeitos. Ao se negar aos povos do campo O
direito a Educacdo — um direito inalienavel e que consta em nossa Constituicao
cidadd de 1988 — e a uma Escola de qualidade, com acesso ao conhecimento
acumulado, como preconiza Arendt (2016), e também a um curriculo socialmente
significativo, como aponta Beane (2017), parece-nos que se vai na direcdo de
negacéao da cidadania e exclusdo do ser humano.

Biesta (2016) agrega outros aspectos que ampliam a leitura que propomos e
a relacdo que sugerimos, a partir dos conceitos de Arendt (2010) de democracia
vinculada ao espaco publico como indispensavel a cidadania e de desumanizagéo
dos sujeitos através da exclusdo humana. Marcon (2015), inspirado em Aristoteles,
reforca a dimenséo publica mencionada por Biesta (2016), preconizada por Arendt
(2010) e intrinseca a democracia, destacando que “[...] em uma democracia é
fundamental a discussdo publica, a qual, por sua vez, exige a participacdo dos
cidaddos.” (MARCON, 2015, p. 383). Assim, Biesta (2016, p. 26, traducdo nossa)
caracteriza a democracia com base em dois fundamentos — a liberdade e a

igualdade:

O momento da democracia, por assim dizer, ndo é apenas uma ruptura na
ordem preestabelecida, mas sim uma interrup¢do que se traduz em uma
reconfiguracdo da ordem em que existem as novas formas de ser e de atuar
e de onde surgem novas identidades.

A caracterizagao feita por Biesta (2016) aponta que buscar compreender
praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo nos indica uma interrupgao
na ordem curricular, tentando assimilar outras formas, maneiras e identidades que
sdo excluidas da Escola e do curriculo. Essa percepcao demonstra a negacdo da
cidadania e a exclusdo dos sujeitos socialmente, como mostra Arendt (2016). Tal

percepcdo se reforca e ganha mais énfase ao acrescentarmos outro elemento
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trazido por Biesta (2016), o qual amplia o conceito de cidadania de Arendt (2016) ao
se referir a cidadania como uma identidade social e politica.

A analise de Biesta (2016) produz outras compreensdes que nos interessam
por congregar outras chaves de leitura que nos fazem perceber enlaces com as
praticas curriculares democraticas que investigaremos em Escolas do Campo a
partir da teoria critica. Ao aprofundar o conceito de democracia, adjetiva-o como
experimento da democracia, entendendo-o como um processo de transformacao, no
qual enfatiza que abordar a democracia como um jogo em que as minorias precisam
se adaptar a maioria € um equivoco. Prefere conceber a democracia implicada tanto
na “[...] preocupacdo pela maioria como pelas minorias que, afinal de contas, nao
passam de minorias diferentes em busca da construcdo de uma maioria
determinada.” (BIESTA, 2016, p. 28, traducdo nossa). Sua percepg¢do aponta ainda
gue o experimento democratico precisa se orientar para atender aos interesses
coletivos e o bem comum. E um aspecto relevante que tem convergéncia com o
conceito politico e de resisténcia ao capitalismo instituido por Dardot e Laval (2017).

Biesta (2016) ressalta, da mesma maneira, que 0s espacos publicos sdo
lugares essencialmente de transformacéo dos desejos individuais em necessidades
coletivas. A légica do mercado e a esfera privada se enfraquecem diante do coletivo.
Entretanto, atribui a crise da democracia ao declive da esfera publica e ao
esvaziamento da cidadania. Ou seja, quando o espac¢o publico ndo € visto mais
como um local onde o desejo coletivo se sobrepde aos interesses privados, o que se
observa € o cidaddo desacreditando da democracia (em crise) e 0 espaco publico
sendo esvaziado. Um exemplo que mostra tal descrédito na atualidadez é a
decrescente aptiddo em se exercer a cidadania através do voto, pois se percebe que
os desejos privados e 0 mercado se sobrepdem aos interesses coletivos. Isto €, “[...]
necessitamos mais e melhor democracia para que formemos melhores cidadaos.”
(BIESTA, 2016, p. 32, tradugdo nossa). Para tanto, indica a aprendizagem civica
como algo intrinseco aos lugares publicos ou que a aprendizagem civica institua os
lugares publicos como espacos de transformacdo e de democracia, que permitam,
através da coletividade, da solidariedade e da humanizacdo, se recuperar a

cidadania apontada por Arendt (2016).

22 A obra de Saramago Ensaio sobre a lucidez parece captar com genialidade e perspicacia o
desencanto coletivo com a politica ao final do século passado, em Portugal, e com os limites da
democracia representativa.
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Marcon (2015) argumenta que a formacdo politica e democréatica €
indispensavel a convivéncia na sociedade contemporanea, complexa e plural em
que vivemos. Apesar de ndo utilizar o conceito de aprendizagem civica de Biesta
(2016), cremos haver uma convergéncia conceitual quando menciona a necessidade
de se construir mecanismos que garantam uma democracia de alta intensidade.
Nota que a democracia formal sofre um esvaziamento — ou crise, como sugere
Biesta (2016) — em funcao de restringir a participacdo da populagdo nos processos
eleitorais, o que julga insuficiente a democracia de alta intensidade. Refina seu
argumento ao atribuir que a democracia, ao abdicar de seu status revolucionario,
perde o seu potencial critico e participativo, tendo em vista sua assimilacdo pelo
conservadorismo e pelos preceitos da sociedade capitalista. Essa fundamentacéo
parece reforcar a percepcédo de Biesta (2016) quanto ao esvaziamento do espaco
publico como arena coletiva de cidadania.

Marcon (2015) aponta ainda que precisamos estar atentos as inumeras
possibilidades e experiéncias de democracia no planeta. Essa visdo esta presente
nos relatos e na busca de compreensdo de modos coletivos de organizacao,
producdo, gestdo de bens materiais e imateriais em comunidades, em movimentos
sociais, em sindicatos e em movimentos de pracas ao redor do mundo, como
enfatizam Dardot e Laval (2017) quando percebem a poténcia politica do comum.

Dois aspectos apresentados por Marcon (2015) ressaltam a relevancia da
democracia e a importancia do conceito dentro desta tese ao investigar as praticas
curriculares democraticas em Escolas do Campo, algo que, em alguma dimenséao,
se aproxima dos relatos de escolas democraticas de Apple e Beane (2001a).
Primeiro, diz respeito ao quanto acredita na essencialidade da Educac¢éo. De acordo
com Marcon (2015, p. 384), “[...] a democracia depende de processos educativos, ou
seja, ndo ha como pensar em sociedades democraticas sem uma educacdo que
prepare democraticamente [...].” A globalizacdo, em processo cada vez mais
acentuado, transforma a educacdo em mercadoria. Tal mercantilizacdo faz com que
a educacédo figue submetida aos interesses privados e distante da aprendizagem
civica que promove a democracia, como preconiza Biesta (2016).

Os conceitos de democracia, cidadania e espa¢o publico abordados séo
essenciais para entender a relacédo destes com a Educacéao, com a Escola e com o
curriculo. Assim, além de compreendermos o0 conceito de conhecimento -

orientados pelos aspectos trazidos por Pacheco (2014) —, precisamos destacar 0s
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principais elementos que formam nossa visdo sobre o conceito de curriculo.
Sacristan (2000) elenca um primeiro fator que acena para a complexidade do
conceito. Ao se referir a ele, nega seu elemento conceitual especifico e o caracteriza
como uma construgdo cultural. Portanto, ndo é uma abstracdo, e sim uma
construcdo fruto das experiéncias humanas, construcdo que se ancora, parcial ou
simultaneamente, em um “[...] ponto de vista histoérico, dirigidas por um determinado
contexto politico, cientifico, filoséfico e cultural.” (SACRISTAN, 2000, p. 14).

O curriculista espanhol, no excerto seguinte, aponta, assim como Arendt
(2016), a funcao social da escola — que também é analisada por Caldart (2020b) e
Molina e Brito (2017) ao se referirem a Escola do Campo — e, por outro lado, que o

curriculo esta relacionado as préticas escolares institucionalizadas:

[...] resulta um conceito essencial para compreender a pratica educativa
institucionalizada e as func¢des sociais da escola. Ndo podemos esquecer
gue o curriculo supde a concretizacdo dos fins sociais e culturais, de
socializagdo, que se atribui a educagdo escolarizada, ou de ajuda ao
desenvolvimento, de estimulo e cenario do mesmo, o reflexo de um modelo
educativo determinado, pelo que necessariamente tem de ser um tema
controvertido e ideoldgico, de dificil concretizagdo num modelo ou
proposicao simples. Pretender reduzir os problemas-chave de que se ocupa
a teoria e praticas relacionadas com o curriculo a problemas de indole
técnica que é preciso resolver €, no minimo, uma ignorancia culpavel. O
curriculo relaciona-se com a instrumentalizacdo concreta que faz da escola
um determinado sistema social, pois é através dele que lhe dota de
contelido, miss@o que se expressa por meio de usos quase universais em
todos os sistemas educativos, embora condicionamentos historicos e pela
peculiaridade de cada contexto, se expresse em ritos, mecanismos, etc.,
que adquirem certa especificidade em cada sistema educativo. E dificil
ordenar num esquema e num Unico discurso coerente todas as fungfes e
formas que parcialmente o curriculo adota, segundo as tradicdes de cada
sistema educativo, de cada nivel ou modalidade escolar, de cada orientacao
filoséfica, social e pedagoégica, pois sdo mudltiplas e contraditérias as
tradicbes que se sucederam e se misturaram nos fendmenos educativos.
Ndo devemos esquecer que o curriculo ndo € uma realidade abstrata a
margem do sistema educativo em que se desenvolve e para o qual se
planeja. (SACRISTAN, 2000, p. 15).

Importa também destacar, a partir do excerto, as especificidades
condicionadas pela relacdo social, historica, politica, filoséfica e pedagdgica que o
curriculo pode assumir em cada contexto ou realidade educativa do sistema no qual
estd inserido. Sacristan (2000) ainda alerta que o curriculo do ensino obrigatério dos
diferentes sistemas educativos n&do deve ser confundido com a racionalidade e o
pragmatismo presentes nas especificidades de carreiras universitarias (graduacao

no ensino superior) ou de cursos profissionais que atendem a outra légica mais

pragmatica. Reforca, tal como Arendt (2016) e Pacheco (2014), que é funcdo do



103

curriculo escolarizado dar acesso ao conhecimento acumulado historicamente pela
humanidade. Ou seja, € um direito que ndo deve estar acessivel apenas a uma
casta ou classe social, mas que somente fara sentido ao ndo se desprezar o carater
dindmico, o que significa afirmar que se materializard associado as condi¢des
sociais e culturais do meio em que esta inserido.

Aspectos sociais e culturais ganham relevancia quando se concebe e se
defende a Educacédo e a Escola do/no Campo como espagco de escolarizagéo
carregado de especificidades e que, segundo Molina e Sa (2012a, p. 325), esta
enraizado “[...] no processo histérico da luta da classe trabalhadora pela superacéo
do sistema do capital [...]", ndo negando aos sujeitos do campo o acesso ao
conhecimento. Silva (2018, p. 9), ao construir uma narrativa de analise que busca
compreender a nogao de justica curricular, percebe que a negacédo da diversidade
faz com que tensbGes — oriundas essencialmente dos movimentos sociais — sejam
produzidas, visando a inclusdo de propostas que contemplem, no curriculo escolar,
“[...] novas formas de -culturas, saberes, racionalidades e visbes de mundo.”
Aprofunda sua andlise critica colhendo de Santomé (2013) outros elementos que
ampliem o conceito de justica curricular. Para tanto, enfatiza ser essencial que a
selecdo curricular, para ser socialmente justa, dialogue e atenda as necessidades
mais urgentes de todos 0s grupos sociais.

Essas especificidades, apontadas por Molina e Sa (2012a) e por Silva (2018),
absorvem as condicdes concretas dos movimentos sociais e das lutas de classe no
campo, apreendendo o papel social da terra para 0s seus sujeitos e a identidade
coletiva a ela associada. Sacristan (2000, p. 15-16) as vé como praxis permeada

pela dialogicidade da qual participam professores, alunos e agentes sociais:

O curriculo é uma praxis antes de um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessérias
das criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do
projeto de socializa¢do cultural nas escolas. E uma pratica, expresséo, da
funcdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que
reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou préaticas diversas,
entre as quais se encontra a pratica pedagogica desenvolvida em
instituicdes escolares que comumente chamamos ensino. [...]. E uma
pratica na qual se estabelece um dialogo, por assim dizer, entre agentes
sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores
gue o modelam. Desenvolver esta acepcao do curriculo como ambito
pratico tem o atrativo de poder ordenar em torno deste discurso as fungdes
gue cumpre e 0 modo como as realiza, estudando-o processualmente: se
expressa numa pratica e ganha significado dentro de uma prética de algum
modo prévio e que ndo é funcdo apenas do curriculo, mas de outros
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determinantes. E o contexto da pratica, a0 mesmo tempo que €
contextualizado por ela.

A perspectiva de curriculo de Sacristdn (2000) nesse fragmento esta
sintonizada com os principios que fundamentam a Pedagogia do Movimento e que
apresentamos na secao anterior deste capitulo. Entretanto, cabe destacar ainda
que, segundo o ITERRA (2005), a Pedagogia do Movimento se baseia em principios

que:

a) relacionam a teoria e a pratica a formacéo e a acéo transformadora;

b) selecionam o0s conteddos formativos socialmente (teis e eticamente
preocupados com a formagéo integral do ser humano;

c) buscam no ambiente educativo a construcdo coletiva, ndo dissociando a
Escola dos processos econémicos, politicos e culturais;

d) vinculam organicamente a Escola as comunidades em que se inserem;

e) percebem o trabalho como principio educativo com énfase na cooperagéo

e na coletividade.

Atualmente, muitos pedagogos, socidlogos e filésofos?? tém se preocupado
com a democracia no ambito dos processos formativos e do curriculo e, sobretudo,
com o papel da Escola na reproducéo de praticas antidemocraticas no seu interior,
fruto da absorcdo desses preceitos no estagio corrente da sociedade capitalista.
Apple (2015, 2017), Apple e Beane (2001a) e Beane (2017), Dardot e Laval (2017) e
Giroux (2018), com olhares singulares, reforcam a preocupacao de Arendt (2016)
com os riscos do retorno de regimes autoritarios, que banalizam o mal e
desumanizam os sujeitos. A Educacdo — enquanto sistema ligado a politicas
publicas — e a Escola — enquanto instituicdo — estdo inseridas nessa sociedade que
vive dilemas, presencia contradicbes, experimenta avan¢cos e sucumbe diante de
retrocessos.

Laval (apud MACHADO; NECCHI, 2018) é enfatico ao diagnosticar que, em
muitos lugares ao redor do mundo, hoje, o neoliberalismo aperfeicoa o capitalismo e,

se necessario, abdica de regimes democraticos para aprofundar o que o sociélogo

23 Referimo-nos a fildsofos que tém a Educacdo e a Escola como foco de suas analises e de suas
pesquisas.
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francés chama de novo? neoliberalismo. A Educacdo, a Escola e o curriculo,
imersos nesse contexto, obviamente, ndo ficam alheios a tal interferéncia. Assim, o
capitulo 2 tem o objetivo de fazer uma leitura aprofundada dos efeitos sociais,
filoséficos e politicos do capitalismo e do seu aperfeicoamento global a partir do
neoliberalismo. E um mapeamento que julgamos fundamental para situar a
Educacdo e a Escola na sociedade em que estamos inseridos nos dias atuais,
buscando, na histéria recente, os tracos, as caracteristicas e os movimentos que
construiram as condicbes encontradas no presente. Esse movimento é
imprescindivel para investigar e compreender as praticas curriculares democraticas
em Escolas do Campo no Brasil, as quais nos parecem ser de resisténcia e
alternativas as politicas curriculares neoliberais.

Outro recorte da obra de Sacristan (2000, p. 18) nos auxilia na compreenséao
da importancia do curriculo dentro da educacéo escolarizada: “O curriculo é um
elemento nuclear de referéncia para analisar o que a escola é de fato como
instituicdo cultural e na hora de elaborar um projeto alternativo de instituicdo.” E
elemento igualmente significativo, que nos ajuda a justificar a escolha de investigar
as praticas curriculares em Escolas do Campo no pais. O autor assim acentua a
centralidade do curriculo que imaginamos ser relevante ao se investigar tais praticas

em Escolas do Campo:

Retomar e ressaltar a relevancia do curriculo nos estudos pedagdgicos, na
discussdo sobre a educacao e no debate sobre a qualidade do ensino &,
pois, recuperar a consciéncia do valor cultural da escola como instituicdo
facilitadora da cultura, que reclama inexoravelmente o descobrir os
mecanismos através dos quais cumpre tal funcéo e analisar o contetdo e
sentido da mesma. O conteudo é condic¢ao légica do ensino, e o curriculo €,
antes de mais nada, a selecdo cultural estruturada sob chaves
psicopedagdgicas dessa cultura que se oferece como projeto para a
instituicdo escolar. Esquecer isto sup8e introduzir-se por um caminho no
gual se perde de vista a funcdo cultural da escola e do ensino. Um ponto
fraco de certas teoriza¢cbes sobre o curriculo reside no esquecimento da
ponte que deve estabelecer entre a pratica escolar e o mundo do
conhecimento. (SACRISTAN, 2000, p. 19).

A Educacao é um dos processos que permitem a formacédo humana, processo

de formacédo que esta associado a concepcdo de sociedade e de mundo que,

24 Laval (apud MACHADO; NECCHI, 2018) adjetiva o neoliberalismo de novo por perceber a
absorcao de duas recentes caracteristicas: o papel autoritario e fascista. A hipétese defendida por
Laval é a de que, com o declinio da social-democracia europeia, o neoliberalismo se reinventa e
consegue capturar a raiva e a frustragcao social, assumindo um discurso e praticas conservadoras,
autoritarias, de restricdo de direitos e relativizacdo de liberdades. E uma contrarrevolucdo sem
revolucéo.
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coletivamente, queremos construir. Desse modo, relaciona-se com principios
politicos e filosoficos que compreendem o ser humano, o seu papel social e coletivo
na sociedade em que estao inseridos. A Escola, por sua vez, ainda nos dias atuais,
é l6cus onde a socializacdo da cultura, da arte, dos costumes, dos valores e do
conhecimento acumulado pela sociedade é ensinado. E também o espaco
institucionalizado onde a crianca se afasta da familia para um convivio regular com
outros sujeitos. Assim, é espaco de socializacdo e de vivéncia com a diferenca;
espaco onde pode vir a desenvolver relacdes coletivas, solidarias e humanas;
espaco de estimulo e construgcdo de experiéncias comuns, ndo individuais e
alternativas aos processos competitivos concebidos e estimulados pela l6gica
neoliberal.

A perspectiva aqui visa fugir do paradoxo entre aqueles que delegam ao
curriculo (e a Escola) o papel de reproducdo do conhecimento e aqueles que
percebem exclusivamente o objetivo de socializagcdo. Cremos que essas duas
perspectivas ndo sdo antagbénicas e que deve ser papel do curriculo escolar apontar
simultaneamente para ambas as dire¢cbes, superando tal dicotomia, como
anunciamos no segundo capitulo ao mencionar Biesta (2014).

Antes de avancarmos para 0 proximo elemento tedrico indicado no titulo
desta secdo — a teoria critica —, dedicar-nos-emos a explorar outro conceito que
permeard nossas discussGes e que tem sido objeto de atencdo de sociblogos,
filésofos, historiadores e cientistas politicos: o papel da democracia na sociedade
atual. Esse aspecto também tem estimulado pedagogos progressistas e liberais a
debates, pesquisas e producBes sobre o papel da democracia na Escola e na
sociedade de hoje.

O avanco, hoje, de governos conservadores como uma onda ao redor do
mundo e a naturalizacdo do discurso nacionalista, xen6fobo e de precarizacdo das
relacbes sociais pde em xeque o papel do Estado e da democracia enquanto regime
socialmente mais justo e equilibrado. Desde o inicio da década passada, no Brasil,
intensificaram-se as tramitacdes de projetos de leis nos parlamentos (das esferas
municipais, estaduais e federal) cujo tema se popularizou como Escola sem
partido?s. Esses projetos de lei tentam reduzir o papel da democracia no espaco

escolar e apagar a intrinseca natureza politica da Educacéo.

25 Frigotto (2017, p. 17) captura elementos que sintetizam, segundo seu olhar critico, as concepgdes
gue subjazem o ideério do Escola sem Partido, conceitos que sustentam uma postura politica de
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Apple e Beane (2001a) socializam em sua obra relatos de professores de
qguatro escolas estadunidenses que vivem a democracia em suas escolas e buscam,
de forma criativa, dar uma resposta a questdes sociais cada vez mais intensas: a

pobreza e a injustica. Segundo os autores:

[...] mostram as ricas experiéncias de aprendizado que resultam da
determinacdo de as pessoas fazerem de suas salas de aula centros de
exercicio democratico e de criarem fronteiras porosas entre a escola e a

sociedade global. (APPLE; BEANE, 20014, p. 39).
Destacam ainda o papel de sindicatos, ativistas e movimentos sociais, da
comunidade local na qual a escola esta inserida e da participacdo efetiva de
professores e estudantes como agentes possiveis e concretos de mudancas. A

capacidade que aflora desses grupos faz:

[...] fortalecer individuos e grupos em geral silenciados, criar novas formas
de articular o mundo real e os problemas sociais reais com a escola, de tal
maneira que — a escola — esteja integralmente vinculada com as
experiéncias das pessoas em sua vida cotidiana2®. (APPLE; BEANE, 2001a,
p. 40).

Apple (2017) se vale de relatos de sua experiéncia como assessor de
programas progressistas do Ministério da Educacdo na india para alertar sobre os
riscos, as contradicbes e os conflitos presentes em politicas publicas, mesmo de
governos comprometidos com a promocéao da justica social. Seu alerta vai em dois
sentidos: primeiro, para a necessidade de que, para haver a real “[...] construcéo e a
defesa de uma educacdo verdadeiramente critica [...]” (APPLE, 2017, p. 900), é
indispensavel “[...] enxergar o mundo pelos olhos dos despossuidos e agir contra a
ideologia, 0s processos e as praticas institucionais que reproduzem condicfes
opressivas.” (APPLE, 2017, p. 901); segundo, para que percebamos a educacao, em
sua esséncia, como um ato politico e ético e que, em diferentes contextos, se
materializa a partir de “[...] relacdes desiguais de poder, na sociedade em geral e
nas relacdes de exploracdo, dominio e subordinacdo, e — nos conflitos — que séo
gerados por essas relagdes.” (APPLE, 2017, p. 901). Esses dois aspectos, segundo

0 autor, sdo centrais a pedagogia critica.

“[...] ameaca ao convivio social e a liquidagdo da escola publica como espaco de formacéo
humana, firmado nos valores da liberdade, de convivio democrético e de direito e respeito a
diversidade.”

26 A citagdo direta de Apple e Beane (2001a) nos remete uma vez mais a concretude da vida dos
sujeitos na Escola e da Escola na vida dos sujeitos.
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Por outro lado, Caldart et al. (2013), ao relatarem elementos do papel
formativo do Instituto de Educacédo Josué de Castro (IEJC)?” e de sua ligagdo com o
MST, apontam que esse vinculo estimula a materialidade necessaria que da
objetividade ao projeto da Escola do Campo fundamental a classe trabalhadora do
campo brasileira. Essa perspectiva ajuda “[...] na construcdo e fortalecimento de
uma organizacdo de trabalhadores camponeses que assume como objetivo a
transformacdo mais ampla da sociedade.” (CALDART et al., 2013, p. 94). E uma
perspectiva pedagogica e que simultaneamente politiza. Mostra-se sensacao
idéntica a de Giroux (1992), que ressalta ser necessaria a construcdo de agentes
criticos, capazes de problematizar o conhecimento, tornando-o significativo e
emancipatério e fazendo com que o ato pedagdgico seja mais politico, e o ato
politico, pedagogico.

Giroux (1992) acrescenta outros elementos que merecem relevo e que se
aproximam da compreenséao de Apple (2017). Ao se referir ao papel da escola e do
curriculo, entende que ele cabe aos intelectuais transformadores — que usa como

sinbnimo de professores:

Utilizando a linguagem da critica, esses intelectuais empregam o discurso
da autocritica, de maneira a tornar claros os fundamentos para uma
pedagogia radical, enquanto, simultaneamente, enfatizam a importancia
dessa abordagem para os estudantes e para a sociedade mais ampla. A
tarefa central, para a categoria de intelectuais transformadores, é tornar o
pedagdégico mais politico e o politico mais pedagégico. No primeiro caso,
isto significa inserir a educacé@o diretamente na esfera politica, afirmando
gue a escolarizacdo representa tanto uma disputa por significado, como
uma luta a respeito de relacbes de poder. Assim, a escola torna-se um
espaco central, onde poder e politica operam a partir de uma relagao
dialética entre individuos e grupos, que funcionam dentro de condi¢des
histéricas e limites estruturais especificos, bem como dentro de formas
culturais e ideolégicas que sdo a base para as contradi¢cdes e para as lutas.
Agui, a escolarizagdo, a reflexdo critica e a acdo tornam-se parte
fundamental de um projeto social para ajudar os alunos a desenvolverem
uma profunda e inabaldvel fé no combate para vencer as injusticas e
mudarem a si préprios. (GIROUX, 1992, p. 32).

Giroux (1983) ainda nos apresenta outros dois conceitos essenciais a teoria
critica, os quais, de acordo com o autor, nascem de sua leitura e da importancia que

vé na producdo teorica da Escola de Frankfurt (principalmente nas obras de Adorno,

27 O Instituto de Educacéo Josué de Castro € uma escola dirigida pelos trabalhadores, fundada em
1995 pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra no municipio de Veranodpolis (RS). E
uma Escola do Campo que tem na pedagogia socialista os elementos politicos e filoséficos que
estruturam sua reflexdo e sua agcéo pedagdgica, principios pedagdgicos que também acolhem os
principais elementos da pedagogia de Paulo Freire.
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Horkheimer e Marcuse), que avancam para além do marxismo ortodoxo, referindo-se
a leitura critica e autoconsciente no desenvolvimento dos conceitos de emancipacéo
humana e de transformacdo social. Entretanto, adverte para a primordialidade de
que a leitura critica ndo dispense o confronto entre o mundo descrito (tedrico) e o
mundo real, onde se materializa a vida cotidiana, ou seja, que o pensamento e a
acdo sejam capazes de estar fundamentados também no sofrimento dos outros
(GIROUX, 1983).

Giroux (1983) é até mais direto ao sintetizar os principais aspectos que
materializam a pedagogia critica e sua funcdo enquanto producédo social e politica
para a Escola, a Educacéo e a sociedade. Um primeiro requisito dessa sintese diz
respeito a necessidade de o discurso critico ser capaz de captar a “[...] relacdo
dialética entre os agentes coletivos e as condi¢cfes historicas e locais particulares
nas quais eles se encontram.” (GIROUX, 1983, p. 157). Dito de outra maneira, 0s
sujeitos de diferentes classes sociais devem perceber e reagir diante das
contradicbes histdricas que estruturam a sociedade e notar as possibilidades de
transformacéao.

Um segundo requisito apontado se refere as escolas como “[...] locais sociais
contraditorios marcados por luta e acomodacdo, que ndo podem ser vistos
totalmente negativos em termos de seus efeitos sobre os que sao politicamente
despojados.” (GIROUX, 1983, p. 157). Em outras palavras, a Escola, mesmo
estando ligada a um sistema que traz consigo os reflexos de sua politica
educacional, seus interesses e é fruto de uma agenda capitalista, € espaco que, em
alguma medida, propicia brechas para que o0 ensino, o conhecimento e as praticas
curriculares reafirmem préticas sociais emancipatorias.

Ball (2016) apresenta os efeitos e as contradigbes das macropoliticas
curriculares em escolas secundarias do Reino Unido e reforca a percepcdo de
Giroux (1983) quanto as possibilidades presentes. A Escola é espaco de
pluralidades sociais, de contradicAo e permite a contestacdo das praticas
dominantes. Segundo ele, a Escola:

[...] nem é um baluarte da dominacdo, nem um locus de revolucéo; [...] é
uma esfera que deve ser seriamente considerada como um local para se
criar um discurso critico em torno das férmulas que uma sociedade
democrética poderia tomar e das for¢cas sécio-econdmicas que impedem
tais formas de emergir. (GIROUX, 1983, p. 157).
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As nocdes de Ball (2016) e de Giroux (1983) sinalizam que, mesmo diante de
cenarios complexos, na Escola, no que tange a praticas pedagdgicas e curriculares
emancipatérias, democraticas e coletivas, a mudanca, a transformacdo e a
resisténcia sdo elementos alternativos e que podem ser materializados na Escola.

Giroux (1983) busca o terceiro requisito no conceito de esfera publicaz de
Habermas (1974), pois compreende que a Escola deve se desenvolver enquanto
espaco que permita a cidadania e a capacidade de leitura de mundo. E espago
necessario tanto para a autoemancipacao (individual) quanto para a emancipacao
social (coletiva). Isto €, esse conceito possibilita ser “[...] a lente tedrica para se
analisar a despolitizacdo das massas na sociedade contemporanea, bem como sua
possivel autotransformacdo em direcdo a uma cidadania consciente e ativa.”
(GIROUX, 1983, p. 158).

Apple e Beane (2001a), ao examinarem a agenda econdmica global e o livre-
comércio, percebem que ela auxilia na construcdo de um imaginario coletivo que
remodela o conceito de democracia, de participacao e de direito. Assim, a Educacao
e a Escola publica sdo vistas como um produto a ser comercializado (privatizado),
afastando-se do preceito de bem comum. Os autores refutam essas posi¢cées por
notarem a capacidade, a criatividade e a acdo coletiva, comprometida e progressista
em inUmeras experiéncias democraticas em escolas em seu pais e ao redor do
mundo. Destacam ainda que um curriculo democratico na Escola deve propor “[...]
aos jovens que abandonem o papel passivo de consumidores do saber e assumam
o papel ativo de ‘elaboradores de significado’.” (APPLE; BEANE, 2001a, p. 29-30).

Au e Apple (2011), ao repensarem o papel reprodutivo do curriculo e ao
analisarem a importancia do neomarxismo a teoria critica, apontam dois conceitos
fundamentais nessa relagcdo: o conceito de hegemonia de Gramsci (1971) e o
conceito de autonomia de Althusser (1971). Este ultimo, segundo Au e Apple (2011,
p. 102), calcado em uma “[...] concepc¢do ndo funcionalista, ndo economicamente
determinista da relacdo base-superestrutura.” Isto é, para Althusser (1971), ha uma
autonomia relativa da superestrutura a base e “..] uma acdo reciproca da
superestrutura sobre a base.” (AU; APPLE, 2011, p. 103). Aquele, conforme Au e

Apple (2011), Gramsci (1971) caracteriza como o conjunto de experiéncias, praticas,

28 Esfera publica entendida como espaco coletivo e organizador da experiéncia humana, como
espaco de mediacdo em que experiéncias fragmentadas, contradi¢cdes e interesses sociais podem
se combinar para se criar uma consciéncia coletiva a partir de uma praxis transformadora.



111

valores e significados que modulam o mundo e nos constituem, compartilhados pela
ideologia do senso comum, “...] muito embora seja uma expressao do poder das
elites dominantes.” (AU; APPLE, 2011, p. 102).

Ambos — Althusser e Gramsci — compreendem que a Educacao que o Estado
oferece a populacdo é fundamental a hegemonia e tem a Escola como ferramenta
da hegemonia burguesa apresentada como natural e neutra e uma possibilidade de
ruptura com o determinismo econOmico preconizado pelos neomarxistas. Desse

modo, Au e Apple (2011, p. 102) salientam que:

[...] os neomarxistas estabeleceram a justificacdo teorica, conceitual e
metodoldgica para a analise da ideologia e da cultura por si sés como areas
valorizadas e produtivas da analise critica, e como lugares contraditorios,
mas importantes, da interrupcdo.”

Antes de encerrar esta se¢cdo, em que ganhou centralidade o conhecimento, 0
curriculo (escolar) e a teoria critica, procurando explicitar nossa compreensao de tais
categorias a partir de uma leitura neomarxista em que a pedagogia critica tem
destaque, retomaremos 0s principais conceitos presentes nessa triade, buscando os
pontos de convergéncia com aqueles apresentados na secéo anterior deste mesmo
capitulo, no qual discorremos sobre os principios que estruturam a Educacéo e a
Escola do Campo. O objetivo €, de forma argumentativa, perceber o quanto a leitura
gue propomos investigar nos permite conceber as praticas curriculares democraticas
em Escolas do Campo como alternativas a légica e as politicas curriculares
neoliberais. Essa leitura seguramente se complementara ap6s a andalise empirica,
que aprofundaremos no capitulo seguinte, ao pesquisar documentos; entrevistar
professores em Escolas do Campo; e acompanhar atividades curriculares que
possibilitem analisar se seus fundamentos politicos, epistemoldgicos, pedagdgicos e
filoséficos se manifestam no cotidiano dessas escolas, em que medida e como
estimulam a democracia, a solidariedade, a cooperagcdo, a humanizacédo e o
conhecimento nessas praticas curriculares.

Cremos que dois elementos sejam relevantes nessa relagdo. O primeiro
deles, apresentado com base em Pacheco (2014), o conhecimento, encontra eco e
materialidade na recente producdo de pesquisas no pais que analisam a Escola do
Campo. Molina e Sa (2012a), no excerto a seguir, ndo conceituam conhecimento
cientifico, mas compreendem a sua importancia para a emancipacao, desde que

ressignificado e levando em consideragdo a vida real e os problemas locais dos
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povos do campo. Essa perspectiva se aproxima dos alertas feitos por Apple e Beane
(2001a) e Beane (2017), os quais salientam, no curriculo e em escolas
democraticas, a necessidade de o conhecimento adquirir significado na vida real.

Assim, as especialistas apontam que:

Outro aspecto central a ser transformado na escola do campo é o fato de
seus processos de ensino e aprendizagem ndo se desenvolverem
apartados da realidade de seus educandos. O principal fundamento do
trabalho pedagdgico deve ser a materialidade da vida real dos educandos, a
partir da qual se abre a possibilidade de ressignificar o conhecimento
cientifico, que j4 é, em si mesmo, produto de um trabalho coletivo,
realizado por centenas de homens e mulheres ao longo dos séculos.
(MOLINA; SA, 2012a, p. 329).

Esse fragmento nos aponta uma dimensdo complementar inserida nos
principios (matrizes) que sustentam a Pedagogia do Movimento — conforme
descrevemos na secao anterior —, a qual Caldart (2004) chama de pedagogia da
organizacdo coletiva. Isto é, compreende, como Molina e Sa (2012a), o principio
educativo oriundo do trabalho coletivo. Essa visdo esta presente no trabalho
pedagdgico dos movimentos sociais, em movimentos sindicais e no trabalho de
ativistas no campo e na cidade que procuram horizontalizar as relacoes, fazendo
delas momentos coletivos de acdo, de reflexdo e de participacdo efetiva. E algo
completamente avesso as praticas individuais, competitivas e que dissocia a teoria
da préatica.

Um segundo conceito que aprofundamos e que foi condutor desta se¢édo é o
de democracia circunscrita ao curriculo. Esse é um elemento presente nas insercées
(fruto da producdo académica) de curriculistas criticos de importancia, como Apple
(2017), Apple e Beane (2001a, 2001b), Beane (2017) e Giroux (1983, 1992). Esse
conceito é relevante ao curriculo, as praticas pedagdégicas na Escola, a Educacéo e
a sociedade em tempos em que a participacdo através das redes sociais ofusca o
compromisso politico e a esfera publica, dando a falsa sensacéo de participacéo e
de cidadania efetiva. A esfera publica se esvazia, e a coletividade, o didlogo e o bem
comum esmaecem.

Por outro lado, parece-nos que a Educacéo e a Escola do Campo, a partir de
seus principios, trilham outro caminho, o qual imaginamos ir ao encontro, enquanto
experiéncia coletiva, alternativa e de resisténcia, do que nos apontam Dardot e Laval

(2017) e Hardt e Negri (2016). Estes estimulam pensadores, professores,
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movimentos sociais e agentes politicos a compreenderem, nas experiéncias sociais
e movimentos de resisténcia ao redor do mundo, o vigor do comum como leitura nédo
apenas de oposicao ao neoliberalismo, mas como uma realidade que se antecipa
vascularizada de baixo para cima, indo na dire¢ao da justica social, da solidariedade
individual e coletiva e da superacéo do capitalismo.

Essa percepcdo de democracia e de direito a educacdo publica ganha
radicalidade nos processos formativos do MST e os faz exigir do Estado a garantia
de uma Escola publica de qualidade, em todos os niveis, também as populacdes
camponesas no pais. Recuperamos aspectos dos principios pedagdgicos da Escola

do Movimento no seguinte fragmento:

Nosso objetivo maior é o de educar as criangas para que compreendam e
se situem na realidade onde vivem, comecando pelo assentamento e
chegando a sociedade, ao mundo como um todo; para que saibam pensar e
agir com autonomia, tendo consciéncia da missao de continuadores da luta
pela terra e de outras lutas da classe trabalhadora [...]. A escola deve
propiciar respostas para muitas das questfes diretamente ligadas a vida
cotidiana dos alunos e ao mesmo tempo deve trabalhar uma boa carga de
conhecimentos gerais, referentes aos varios ramos das ciéncias naturais e
sociais, exatamente para uma compreensdo concreta e uma intervengao
consciente na sua prépria realidade [...]. A escola deve ajudar a desenvolver
o valor da democracia e a capacidade de organizagéo coletiva das crianc¢as.
Evitar que se cultivem os vicios do individualismo, do autoritarismo e
estimular a cooperacdo, a solidariedade e a critica aberta. Para isso, é
preciso transformar a escola num verdadeiro laboratério da participagéo, ou
seja, um lugar onde se oportunizem experiéncias sistematicas reais de
participagdo democratica. (MST, 2017, p. 17-18).

Finalizamos agora este capitulo, no qual procuramos destacar os elementos
histéricos, politicos e epistemologicos que compuseram a formacdo e a
consolidacdo da Educacdo do Campo na historia recente do pais. Entretanto,
articulamos esses aspectos aos principios que embasam tal campo de estudo, bem
como o entrelacamos com o objeto de pesquisa, que € as praticas curriculares
democraticas em Escolas do Campo no Brasil. Compreendemos que essa
perspectiva, analisada a partir da teoria critica, € a mais ajustada e, sintonizada aos
principios de autonomia, emancipacao, justica social, solidariedade, coletividade,
participacdo, democracia e direito a educacdo aos povos do campo, é humanizadora
e promove o bem comum. Esses fatores se contrapdem as politicas curriculares
neoliberais e buscam, na leitura sociolégica feita no segundo capitulo, assimilar os
desafios e encontrar alternativas ao capitalismo na sociedade, na Educagao e na

Escola.
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No proximo capitulo, explicitaremos os aspectos metodoldégicos que nos
conduzem até este estagio e sobre 0s quais estruturamos a pesquisa, assim como
sua relacdo com o objeto investigado, em consonancia com o aporte teérico utilizado

para conceber esta tese.
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4 ELEMENTOS METODOLOGICOS: O CAMPO EMPIRICO E A REVISAO DA
LITERATURA

Todo comeco é dificil em qualquer ciéncia. (MARX, 1998).

Neste capitulo, apresentaremos o0s elementos metodologicos que
estruturaram a elaboracéo desta tese desde o seu primeiro estagio: o projeto. Foram
elementos essenciais na composicao e elaboracdo do processo investigativo, uma
trama indispensavel e 0 meio que permitiram, posteriormente, no campo empirico,
ter a lucidez e a clareza para ajustar as ferramentas de pesquisa e de analise. Esse
amadurecimento materializou a articulacdo e o entrelacamento entre os elementos
metodoldgicos e tedricos para a coesdo da tese construida.

A estruturacdo deste capitulo € realizada em duas secBes. No primeiro,
relataremos a constituicio do campo empirico e 0S principais aspectos que
caracterizam as duas Escolas do Campo que fizeram parte desta investigacdo. Na
secao seguinte, apresentaremos aspectos conceituais que extrapolam o campo
empirico, mas que foram essenciais na composicdo do projeto de pesquisa € na
elaboracdo da investigacdo. Esses aspectos indicam como foi se constituindo a
pesquisa desde o tema, passando pelo objeto e pelo problema de pesquisa. Nessa
secao, também apresentaremos as principais contribuicbes oriundas da banca de
qualificacdo do projeto, as quais foram fundamentais para aumentar o repertorio
tedrico da pesquisa e sintoniza-lo, com qualidade e coeréncia, aos recursos

metodoldgicos capazes de fortalecé-lo.

4.1 O Campo Empirico: as Escolas do Campo

A investigacao proposta teve como campo empirico as Escolas do Campo. A
opcao feita levou em consideracado Escolas do Campo de duas naturezas distintas:
Escola do Campo em regido de assentamento da reforma agraria, tendo a Escola
uma estreita relacdo com a organizacdo social, pedagoégica e filoséfica do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra; e Escola do Campo ligada a
concepcdo das Maisons Familiales Rurales, ou seja, a concep¢do de Escolas
Familia Agricola, sendo a Pedagogia da Alternancia instrumento central nos
principios estruturais (tempo, espacgo e gestédo) e pedagdgicos dessa modalidade de

escola.
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Assim, apoOs definidos os tipos de escolas a serem investigadas e tendo
previamente a definicAo de que o tema era o curriculo de Escolas do Campo,
procuraram-se mecanismos para a escolha de duas distintas escolas que se
ajustassem a essas condi¢bes. A primeira aproximagao se deu em contato com
membros do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra da coordenacao
estadual da Educacdo do Movimento no Rio Grande do Sul. Ao explicitar elementos
preliminares da pesquisa, indicaram-nos a Escola Estadual de Ensino Médio Joceli
Correa, do Assentamento Rondinha, no interior do municipio de Jbia, na regiao
Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul. Segundo as recomendacdes, o fato de a
Escola contar com uma estrutura pedagdgica, de gestdo e fisica consolidada e,
ainda, possuir em seu quadro docente professores oriundos das primeiras turmas de
formacao de professores para a Educacdo do Campo no pais formava um pefrfil
interessante de Escola a ser investigado. A definicdo da Escola fez com que, em
meados do segundo semestre de 2018, a direcdo fosse contatada para manifestar o
desejo de que a instituicdo fizesse parte da pesquisa, compondo 0 campo empirico
da investigacdo. Contatos via e-mail com a direcdo e a equipe pedagobgica
ocorreram, sempre indicando se tratar de uma referéncia da coordenacao estadual
do setor de Educacao do Movimento.

ApOs esses contatos, agendamos a primeira visita para conhecer a Escola e
apresentar a direcdo, a coordenacdo pedagodgica e ao coletivo de professores a
pesquisa proposta. Essa visita ocorreu na primeira quinzena de marco de 2019, em
uma manha chuvosa em que a intempérie e as condicdes de trafegabilidade (lama e
seguranca da estrada vicinal entre Cruz Alta e o Assentamento Rondinha, em Jéia)
foram obstaculos vencidos com certa apreensdo. Entretanto, passado o terreno
lamacento, tivemos a oportunidade de conhecer as instalagbes fisicas, o corpo
docente e a direcéo da Escola.

A Escola Estadual de Ensino Médio Joceli Corréa! esta localizada no

Assentamento Rondinha2, no interior do municipio de Joia (RS). Sua autorizagao

1 O nome da Escola € uma forma de reforcar a identidade do Movimento e também de
reconhecimento da importancia e solidariedade do jovem Anténio Joceli Correa, com 21 anos em
1992, morador da regido de Palmeira das Missdes e ligado a Pastoral da Juventude, onde atuava
socialmente, tendo na alegria e no cuidado com as criancas valores humanos de destaque. Sua
solidariedade com companheiros do Movimento, os quais, diante da negativa de negociacdo pela
terra junto ao governo do Estado da época, realizavam greve de fome, o fez aderir & corajosa acao
que o levou ao falecimento. A indicacdo do nome foi realizada em assembleia com a comunidade
escolar e autorizada pela mantenedora, a Secretaria Estadual de Educacéo, em fevereiro de 2003.
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para funcionamento ocorreu em 10 de marco de 19993 no governo Olivio Dutra
(1999-2002). A Escola atende atualmente o Ensino Fundamental completo, o Ensino
Médio — autorizado a partir de maio de 2004 — e a Educagéo de Jovens e Adultos,
fazendo com que tenha funcionamento diario nos trés turnos (manha, tarde e noite).
Atende no total a 254 estudantes das familias assentadas e tem, em seu quadro de
pessoal, 22 servidores (professores e auxiliares de servicos gerais).

Por outro lado, a definicdo da Escola Familia Agricola (EFA) a ser incluida no
escopo empirico da pesquisa demandou um caminho mais longo. O encontro com o
coordenador pedagogico da Escola Familia Agricola do Vale do Sol, professor
Ismael Gomes, de Vale do Sol (RS), nos Seminarios Regionais de Educacdo do
Campo na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), em agosto de 2018, e na
Universidade Federal da Fronteira Sul, campus Erechim, em setembro de 2018,
proporcionou que dividisse com o docente os anseios da pesquisa, assim como
obtivesse um auxilio importante na escolha da escola. O pressuposto inicial era
buscar uma referéncia de EFA na regido Sul do pais. Entretanto, segundo o
professor, a rede de EFAs no Rio Grande do Sul, além de ser reduzida (h& apenas
quatro escolas), possui uma historia recente (a primeira criada na regidao Sul, em
Santa Cruz do Sul, data de 2009). Nas conversas que tivemos, além de contar um
pouco da histéria do surgimento das EFAs no mundo, no Brasil e no Vale do Sol, o
professor foi enfatico em sugerir que, em alguma medida, se a pesquisa (e 0
pesquisador) tivesse fblego, valeria deslocar-se ao Estado do Espirito Santo para
buscar elementos historicos mais robustos e praticas curriculares mais consolidadas,
em funcdo de a trajetéria das EFAs ao longo do tempo naquele Estado ser
referéncia no pais.

O passo seguinte foi contatar professores da Licenciatura em Educacdo do

Campo do campus Sdo Mateus da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES),

Os valores defendidos pelo militante foram decisivos para a escolha feita pela comunidade e fonte
de inspiragdo na Educacgédo das criangas na Escola.

2 0O Assentamento Rondinha é fruto da pressédo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
gue, a partir de 1994, iniciaram mobilizacdes (marchas, ocupacdes) na regiao de Jdia,
reivindicando a ocupagdo da Fazenda Rondinha, de propriedade da Viacao Aérea Rio-Grandense
(VARIG), com 4.200 hectares. A pressdo do movimento social, juntamente com o passivo
previdenciario da empresa de viagdo junto ao governo federal, resultou na desapropriacéo,
fazendo com que os sem-terra (232 familias e aproximadamente 800 pessoas) de Palmeira das
Miss@es, de Erechim e da regido das Missdes fossem assentados, em abril de 1995, no novo
assentamento.

8 Instituida pelo Decreto de Criacdo n.° 36.512, de 17 de marco de 1996, da Secretaria de
Educacao do Estado do Rio Grande do Sul, e pelo Parecer n.° 207, de 10 de marco de 1999, do
Conselho Estadual de Educacgéo (RS).
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no Norte do Espirito Santo, para obter outras referéncias. Por ter estado, desde
2017, na coordenacao do Curso Interdisciplinar em Educacdo do Campo do campus
Erechim da Universidade Federal da Fronteira Sul e ter participado em féruns
nacionais de discussédo e formagéo de professores das Licenciaturas em Educacao
do Campo, a tarefa de contata-los foi facilitada. Além disso, o curso em Sao Mateus
recebe diversos alunos (leigos ou professores em formacao) ja inseridos em Escolas
Familia Agricola da macrorregido, que compreende o Norte capixaba, o Sul baiano e
0 Leste mineiro.

Assim, logo sugeriram contatar a Escola Familia Agricola de Boa Esperanca,
em Boa Esperanca, municipio capixaba localizado a oeste de Sdo Mateus, a cerca
de 50 quildbmetros de distancia. Apds receber a indicagdo e os contatos da
coordenacao pedagdgica da EFA, realizei contatos, visando a uma apresentacao
prévia (mesmo com contato também dos colegas da UFES) e dos objetivos da
pesquisa. Depois de uma consulta a estrutura de gestdo da Escola, recebi o
consentimento e comegamos a tratar de agendar uma visita. Esse contato direto e
presencial acabou sendo materializado na primeira semana de dezembro, quando a
Escola ja se encontrava em periodo de avaliac@es finais do ano letivo de 2018.

A Escola Familia Agricola de Boa Esperanca foi criada em 1985 como
resultado da articulacdo da regidao (principalmente de Boa Esperanca e Nova
Venécia) para suprir a demanda de atendimento de Ensino Médio Profissionalizante
na Pedagogia da Alternancia. Esse movimento foi articulado com liderangas das
Escolas Familia Agricola da regido Norte do Estado, pastorais da Igreja Catélica de
Boa Esperanca, o Poder Publico de Boa Esperanca e de Nova Venécia, a direcdo do
centro de formacdo do MEPES e ainda o Governo do Estado do Espirito Santo. Tal
esforco coletivo fez com que as primeiras atividades letivas ocorressem em abril do

ano seguinte. A necessidade percebida pela comunidade regional € assim

destacada pela Escola Familia Agricola Boa Esperanca (EFABE, 2017, p. 2-3):

Até 1986 a nossa regido contava com as EFAs de Jaguaré; Bley - Séo
Gabriel da Palha; Nestor Gomes - S8o Mateus; Pinheiros; Chapadinha -
Nova Venécia; Vinhatico - Montanha e Rio Bananal. Estas escolas atendiam
o ensino fundamental (5a a 8a série) em Pedagogia da Alternancia pela
rede MEPES. Sendo assim, 0s estudantes que desejassem continuar 0s
estudos na Pedagogia da Alternancia precisavam se deslocar para a EFA
de Olivania - Anchieta, Gnica no estado que ofertava o 20 grau e o Curso
Técnico em Agropecudria nesta pedagogia, o que nem sempre era possivel
pelas condicdes socioecondmicas das familias e pela demanda de vagas.
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Dessa forma, seu carater inicial de atendimento em Pedagogia da Alternancia
ao Ensino Médio profissionalizante tinha uma abrangéncia regional grande. A partir
da década de 1990, com a expansao da Pedagogia da Alternancia na regido sendo
absorvida pelo poder publico municipal em algumas cidades, a abrangéncia da
Escola Familia Agricola de Boa Esperanca passou por um redimensionamento que
fez com que, na atualidade, atenda a estudantes* oriundos de Sao Mateus, Pinheiros
e Boa Esperanca.

Um aspecto importante a ser mencionado e que reforca aqueles ja
destacados quando da abordagem dos aspectos pedagdgicos e filoséficos das EFAs
no capitulo anterior diz respeito ao carater da educacao, do curriculo e do projeto
pedagdgico trabalhado na Escola, em sintonia com a perspectiva da Pedagogia da
Alternéncia, conforme apontado pela EFABE (2017, p. 2):

[...] promover uma educagdo contextualizada e de qualidade para os
adolescentes e jovens, na perspectiva do desenvolvimento sustentavel e
solidario da regido. O trabalho realizado pela escola tem como finalidade a
formacdo integral, sendo um estimulo para o estudo; para o
desenvolvimento das habilidades profissionais, tanto para o trabalho
autbnomo quanto para o emprego; e para a boa conduta na vivéncia social,
a estratégia adotada para o alcance desta finalidade é Pedagogia da
Alternancia, sistema educativo reconhecido no Brasil e em diversos outros
paises por sua eficiéncia na formacéo integral.

Vale ressaltar ainda que o atual quadro de servidores (professores que,
conceitualmente, dentro da estrutura, sdo denominados monitores) da Escola
Familia Agricola de Boa Esperanca conta com 11 profissionais que atendem as
necessidades pedagogicas, de gestdo, de manutencdo da estrutura fisica e de
acompanhamento das atividades de alimentacdo e hospedagem nos periodos de
alternancia do Tempo-Escola. Na préxima secdo, descreveremos outros aspectos
que envolveram a elaboracao desta tese, assim como elementos metodolégicos que

estruturaram o trabalho de pesquisa.
4.2 Mapeamento e Elementos Metodoldgicos

Elaborar uma tese nos parece uma arte, arte de articular habilidades

intelectuais e sensibilidade agucada como a de um investigador. E necessaria

4 Em 2019, segundo dados fornecidos pela Escola Familia Agricola de Boa Esperanca, atende a 84
estudantes de localidades essencialmente rurais dos trés municipios mencionados.
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capacidade de planejar cada uma das atividades que permitam rastrear pistas do
objeto pesquisado, supor hipéteses, duvidar do que se ouve, do que se vé, do que
se percebe, montar um quebra-cabeca em que desconhecemos as pegas ou que,
talvez, pecas nos faltem. Kuhn (2000), ao se referir a como a ciéncia avanga,
concebe a quebra de paradigmas como 0 momento em que algo ndo mais se explica
dentro de determinada racionalidade paradigmatica. E o estagio em que, usando a
metéfora do quebra-cabeca, nos faltam pecas. Ou seja, a ciéncia precisa de outros
pressupostos, de novos paradigmas, para avancar, sendo que os anteriores ja nao
nos séo suficientes.

No filme Tesis sobre un homicidio, o diretor Golfrid (TESIS, 2013) cria sua
trama tendo como protagonista um professor de direito criminal da Universidade de
Buenos Aires que, diante de um crime ocorrido no estacionamento, proximo ao
prédio em que leciona, em uma noite em que estava ensinando, se vé intrigado — e
obcecado — e acaba por se envolver, buscando decifrar o homicidio. A narrativa se
desenvolve na construgéo da tese sobre quem foi 0 assassino da jovem estudante.

Alguns dos elementos que o protagonista do filme mencionado, um professor
gue se torna investigador, utiliza podem fazer parte da atividade investigativa a que
nos propomos. May (2004), ao descrever pressupostos que compdem a pesquisa
documental na pratica de pesquisa social, emprega a metafora do detetive (citando
outro personagem cinematogréafico, Sherlock Holmes). Destaca que os documentos
nos permitem tracos (fisicos) que podem ser percebidos pelos sentidos atentos do
pesquisador. Entretanto, faz uma série de alertas. Primeiro, os documentos nao sao
autoexplicativos, sdo produzidos dentro de um tempo e de um contexto histérico e
social. Isto €, sdo aspectos que ndao devemos desprezar, tendo em vista ser “[...]
fundamental para entender os significados contidos nos documentos.” (MAY, 2004,
p. 219).

Tanto May (2004) como Corsetti (2006) salientam que o investigador precisa
considerar, ao analisar documentos, as intencionalidades e as relacdes de poder
que permitiram a elaboracdo de tais instrumentos, as injun¢cdes em sua producao e
nao crer que os documentos falam todas as verdades. Portanto, deve-se ter a
capacidade sensorial e intelectual de agir como um detetive e ver além daquilo que
esta a sua frente.

Corsetti (2006) traz outros importantes aspectos a que devemos dar atencao

guando utilizamos a analise documental como uma das ferramentas de pesquisa
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para compor a elaboracéo da investigacdo realizada. A pesquisadora ressalta que o

ponto de partida ndo € o documento em si:

[...], mas a colocacdo de um questionamento — 0 problema de pesquisa. O
cruzamento e confronto das fontes é uma operacao indispensavel, para o
gue a leitura hermenéutica da documentacdo se constitui em operacao
importante do processo de investigacdo, ja que nos possibilita uma leitura
ndo apenas literal das informacdes contidas nos documentos, mas uma
compreensao real, contextualizada pelo cruzamento entre fontes que se
complementam, em termos explicativos. (CORSETTI, 2006, p. 36).

Diante dos fatores e alertas mencionados pelos autores, apresentamos
elementos que justificam as escolhas feitas e que compdem a abordagem
metodoldgica, seu enlace com o campo tedrico e a construcao do objeto investigado.
E uma tentativa de explicitar e refletir sobre alguns dos questionamentos propostos
por Costa (2005) quando, em seu texto, apresenta e se preocupa com O0S
enredamentos e as incertezas que emaranham investigadores em suas atividades
de pesquisa.

Um primeiro apontamento feito por Costa (2005) refere-se a relevancia do
tema no presente e se a pesquisa tem um tema contemporaneo. A partir dessa
preocupacdo e, igualmente, da necessidade de delimitacdo do tema a ser
pesquisado, realizamos, ao longo de 2017, um primeiro mapeamento dos artigos
frutos de pesquisas e reflexdes que tinham alguma relacdo com a Educacdo do
Campo junto ao portal da Associacao Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacédo (ANPEd), do ano 2000 a 2016. E necesséario destacar que o recorte
temporal feito tem em conta o fato de o tema ter entrado na pauta nacional da
Educacdo no inicio da década passada. Esse processo se consolidou enquanto
politicas publicas nacionais e levou a Universidade a se debrucar sobre a temética e
investiga-la. O recorte espacial deve-se a relevancia da entidade para a divulgacao
da pesquisa em Educacéo no pais.

Esse mapeamento foi realizado no intersticio entre o primeiro e o segundo
semestre letivo de 2017. Conseguimos perceber, naquele momento, que a
produgéo, timida no inicio do periodo, vai aos poucos se tornando mais consistente
em termos quantitativos (no periodo escolhido, houve quase uma centena de
trabalhos divulgados nas reunibes da Associacdo Nacional). Vale ainda mencionar
que, dos 25 grupos de trabalhos presentes na atual estrutura da ANPEd, as

producdes verificadas se concentram nos grupos de trabalho Movimentos Sociais e
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Educacdo (GT 3); Educacdo Popular (GT 6); Formacdo de Professores (GT 8);
Trabalho e Educacéo (GT 9); e Curriculo (GT 12).

Nessa primeira mirada, nota-se que os relatos, em boa parte, sé&o resultado
de pesquisas que tém nos Movimentos Sociais seu principal material empirico de
analise. Assim, experiéncias formativas de professores da Educacdo Basica, bem
como de coletivos de estudantes em assentamentos, aparecem nas distintas regides
do pais. Existem igualmente, dentro do rol de tematicas, especificidades como a
andlise do regime de alternancia (em Escolas Familia Agricola e em assentamentos
do MST); a agroecologia no curriculo da Escola do Campo; a juventude e a mulher
campesina e o0s paradoxos entre educacao, trabalho e campo; e a multisseriacéo e a
nucleacdo na Escola do Campo. Com menos intensidade, estdo presentes
pesquisas que investigam politicas curriculares em redes publicas municipais ou
estaduais. A perspectiva de género nas relacdes sociais e nos processos formativos
também surge como tema que vem tendo alguma atencdo nas pesquisas realizadas.
Algo que perpassa quase a totalidade dos artigos mapeados é a sua matriz tedrica
de base marxista.

Posteriormente, em 2019, para um estudo mais consistente a fim de se
verificar a producdo académica no pais, fez-se uma pesquisa no banco de teses da
CAPESs. Nesse sentido, utilizou-se um primeiro descritor: Escolas do Campo. A
producdo compilada nos indicou 284 dissertacbes de mestrado (académico) e 79
teses. Aprofundamos a analise nas 79 teses produzidas no pais, percebendo
algumas caracteristicas sobre tal producéo.

Um primeiro elemento analisado foi o periodo de realizacdo dessas pesquisas
de doutorado. Das 79 teses, 67 delas foram defendidas nos dltimos 6 anos (entre
2013 e 2018)¢,7, ou seja, verifica-se uma intensificacdo da pesquisa nesse periodo,
tendo a Escola do Campo como objeto a ser investigado.

Outro aspecto mapeado foi a area de conhecimento a qual essas teses estao
associadas. A supremacia da producao vincula-se prioritariamente a Educacéo: 53
das 79 teses. Logo a seguir, vem a Geografia, com outras 7 producdes. Entretanto,

Educacédo de Adultos (2 teses), Ensino (2 teses) e Ensino de Ciéncias e Matemética

5 Das oito teses, duas delas, muito embora abordem a tematica de praticas pedagdgicas, tém como
campo de andlise cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo, ou seja, campo empirico
diferente daquele aqui investigado: Escolas do Campo.

6 2018, 17 teses; 2017, 14 teses; 2016, 14 teses; 2015, 5 teses; 2014, 8 teses; e 2013, 8 teses.

7 As outras 12 teses foram produzidas entre os anos de 2007 e 2012, assim distribuidas: 2007, 1
tese; 2008, 1 tese; 2009, 3 teses; 2010, 3 teses; 2011, 1 tese; e 2012, 3 teses.
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(6 teses) ampliam o0 escopo investigativo ao se associar a Educacdo e ao Ensino.
Outras areas de conhecimento totalizam 9 producdes.

Um terceiro elemento que se buscou olhar foram as instituicdes onde foram
produzidas as referidas pesquisas. O banco, para o descritor “Escolas do Campo”,
indica 36 instituicbes no pais, entre instituicbes publicas (universidades federais e
estaduais) e privadas. Esse fator nos permitiu perceber a producdo de teses por
regido do pais, a qual mostra uma maior concentracdo na Regido Sudeste, com 29
teses, 0 que representa 37% das pesquisas de doutorado realizadas. Por sua vez,
as Regibes Nordeste e Sul indicaram producfes quantitativamente proximas: 20
(25%) e 19 teses (24%), respectivamente. JA as Regides Norte e Centro-Oeste
tiveram com produ¢cBes menores (em numeros absolutos): 7 (8%) e 4 teses (5%),
respectivamente.

Outro aspecto foi a analise dos titulos e resumos das 79 teses, para verificar
tracos e elementos que indicassem a tematica investigada de Escolas do Campo.
Averiguou-se que, em 88 das 79 teses, aparecem como tematica as praticas
pedagdgicas (ou aproximacgdes: acdo pedagogica; praticas educativas; praticas da
educacdo do campo; proposta pedagdgica)®. Por outro lado, outras 5 teses indicam
como tematica o curriculo (ou aproximacdes: justica curricular; processos de
reorientacdo curricular; questdes sobre o curriculo — de matematica —; curriculo
criativo; curriculo, agdo docente e desenvolvimento comunitario local).

O segundo descritor utilizado, tendo igualmente como fonte o banco de teses
da CAPES, foi Pedagogia da Alternancia. A producdo compilada indicou 217
dissertacdes de mestrado (académico)!! e 54 teses. Aprofundamos a analise nas 54
teses produzidas no pais, examinado algumas caracteristicas dessa producao.

Um primeiro elemento analisado foi o periodo de realizacdo de tais pesquisas

de doutorado. Das 54 teses, 38 delas foram defendidas nos ultimos 6 anos (entre

8 Das oito teses, duas delas, muito embora abordem a tematica de praticas pedagdgicas, tém como
campo de analise cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo, ou seja, campo empirico
diferente daquele aqui investigado: Escolas do Campo.

9 Os termos apresentados entre parénteses sdo fragmentos originais dos titulos das teses analisadas
no descritor Escolas do Campo.

10 Os termos apresentados entre parénteses sao fragmentos originais dos titulos das teses
analisadas no descritor Escolas do Campo.

11 Vale destacar que Teixeira, Bernartt e Trindade (2008), que utilizam uma gama maior de
descritores para compor o estudo das producdes sobre Pedagogia da Alternancia no Brasil entre
1969 e 2006, reportam a Paolo Nosella a primeira producao académica (dissertacdo de mestrado)
sobre o assunto realizada no pais, em 1977, tendo como titulo Uma nova educacdo para o meio
rural: sistematizacdo e problematizacdo da experiéncia educacional das Escolas da Familia
Agricola do Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo.
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2013 e 2018)2,13 ou seja, verifica-se uma intensificacdo da pesquisa nesse periodo,
tendo a Pedagogia da Alternancia como objeto a ser investigado.

Outro aspecto mapeado foi a area de conhecimento a qual essas teses estdo
associadas. A supremacia da produc¢do vincula-se prioritariamente a Educacao: 34
das 54 teses. Logo a seguir, vem Meio Ambiente e Agronomia, com 4 producdes.
Entretanto, Educacédo de Adultos (1 tese) e Ensino de Ciéncias e Matematica (2
teses) ampliam o escopo investigativo ao se associar a Educag¢do e ao Ensino.
Outras areas de conhecimento totalizam 13 producdes.

Um terceiro elemento que se buscou olhar foram as instituicbes onde foram
produzidas as referidas pesquisas de doutorado. O banco, para o descritor
Pedagogia da Alternancia, indica 32 instituicdes no pais, entre instituicdes publicas
(universidades federais, estaduais) e privadas. Esse fator nos permitiu perceber a
producdo de teses por regido do pais, a qual mostra uma concentracdo ainda mais
efetiva (se comparada ao descritor anterior Escolas do Campo) na Regido Sudeste,
com 25 teses, 0 que representa 46,3% das pesquisas de doutorado realizadas. Em
seguida, vemos uma producdo significativa na Regido Sul, com 10 producdes
(18,5%). Na sequéncia, vém as Regides Nordeste e Centro-Oeste, ambas com 7
teses, 0 que representa 12,9%. J4 a producdo da Regido Norte aponta 5 teses
(9,2% da producao).

Outro aspecto foi a analise dos titulos e resumos das 54 teses, para verificar
tracos e elementos que indicassem o campo empirico investigado, em cada uma das
producdes, a partir do descritor Pedagogia da Alternancia. Averiguou-se que, em 10
das 54 teses, aparecem como objeto empirico de andlise Escolas Familia Agricola
(EFAs). O outro campo empirico recorrente € Centro Familiar em Formacdo em
Alternancia (CEFFA), presente em 7 pesquisas. Por outro lado, outras 3 pesquisas
foram realizadas em Escolas Técnicas, 2 em Institutos Federais e 2 na Escola
Latino-Americana de Agroecologia (ELAA) e no Instituto Josué de Castro
(ITERRA/MST).

A revisdo da producdo de pesquisas na area realizada em dois momentos
distintos nos mostrou a relevancia da investigagdo que estdvamos elaborando. A

perspectiva de investigar a Escola do Campo, o seu curriculo e as praticas

122018, 7 teses; 2017, 7 teses; 2016, 5 teses; 2015, 5 teses; 2014, 10 teses; e 2013, 4 teses.

13 As outras 16 teses foram produzidas entre os anos de 1999 e 2011, assim distribuidas: 1999, 1
tese; 2003, 1 tese; 2004, 2 teses; 2006, 2 teses; 2008, 3 teses; 2009, 3 teses; 2010, 2 teses; e
2011, 2 teses.
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curriculares foi se consolidando ao longo dos dois primeiros anos de leituras,
estudos e maturacdo do projeto de pesquisa junto ao Programa de Pos-Graduacéo
em Educacado. Essa relevancia social e de produgéo de conhecimento toma como
referéncia empirica duas Escolas do Campo, de naturezas pedagogicas e filosoéficas
distintas e geograficamente afastadas. Portanto, tém especificidades, histérias e
trajetorias que indicam a diversidade cultural, politica e pedagdgica que compde o
Movimento de Educacdo do Campo no pais. Também tem relevancia social e
académica porque, segundo nossas concepc¢bes e convicgdes, compreender as
praticas curriculares nesses dois territorios de formacédo de filhas e filhos de
camponeses sob o prisma da democracia € algo contemporaneo e indispensavel a
formacdo humana no campo e na cidade, algo que em alguma medida dialoga com

as sugestdes que nos trazem Kolling, Nery e Molina (1999, p. 62):

Atualmente, existe um quase vazio em relacdo a propostas pedagdgicas
gue tomem o campo como referéncia; no proprio dmbito das teorias
educacionais criticas, o parametro é o das escolas urbanas. Ndo é
interessante a copia de modelos, importados de escolas que néo
contribuem para a compreensdo de nossa realidade; o que se quer é o
direito a cultivar nossa prépria identidade, para ter condicbes reais de
intercAmbio e de participa¢é@o na discusséo da educagéo brasileira como um
todo.

Feitos os destaques na justificacdo do tema, do objeto a ser investigado e do
campo empirico escolhido, retomamos algumas considerac¢des de Costa (2005). Um
segundo apontamento por ela realizado diz respeito a necessidade ou nao de a
pesquisa atender a demandas sociais. Pensamos gque, assim como a autora induz, a
resposta € positiva. Entretanto, a sensibilidade intelectual em néo tornar a pesquisa
um panfleto deve ser uma constante ao longo da investigagdo, por duas razdes.
Primeiro, porque uma tese precisa ter rigor tedérico e metodolégico, e um
engessamento prévio pode nos fazer ndo perceber para além de nossas convicgoes,
fazer com que ndo notemos as ambivaléncias e as contradi¢cdes. Isso ndo significa
abandonar nossos pressupostos politicos e culturais, mas saber avaliar os seus
limites e compreender o contexto historico de sua construcdo. Em segundo lugar,
uma tese pressupde a producdo de conhecimento novo; perceber aquilo que ainda
nao foi percebido; por a lupa onde somente os olhos estiveram; ouvir em outra
frequéncia; realizar escavacdes, como sugerido por May (2004), em um terreno até

ali ndo removido; fugir das indagacdes essencialistas, como ponderado por Costa
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(2005). Desse modo, deve-se associar 0 compromisso intelectual, maduro,
responsavel e sensivel com o compromisso social, radical e dialético, permitindo
simultaneamente a producéo relevante de conhecimento e brechas aos problemas
que elencamos serem essenciais em nosso tempo e necessarios de serem
investigados.

E uma perspectiva que de alguma forma se aproxima do que aponta Arendt
(2010) ao se referir ao legado de Marx. A autora observa que o exercicio de
pensamento e reflexdo proposto pelos filosofos anteriores ao seu tempo é
insuficiente para modificar o tempo presente. Ou seja, a acao politica € fundamental
e cada vez mais indispensavel no tempo em que vivemos. A fildsofa amplia essa
visdo ao se debrucar sobre os limites da vida contemplativa e ao realizar a
fenomenologia da vida activa.

Diante do quadro destacado, do mapeamento descrito e cientes dos alertas
gue enfatizamos anteriormente, apontaremos algumas definicées que o processo de
elaboracao desta investigacdo permitiu consolidar. O primeiro, como ressaltamos, é
a delimitacdo do tema pesquisado. Assim, 0 objetivo da pesquisa foi investigar as
praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo — uma Escola Familia
Agricola e uma Escola de Assentamento — como alternativas a légica e as politicas
curriculares neoliberais. Como objetivos especificos, pretendeu-se compreender, a
partir das referéncias teoricas apresentadas da teoria critica, da Pedagogia do
Movimento e da Pedagogia da Alterndncia, como o curriculo e as préticas
curriculares democraticas em Escolas do Campo absorvem e estimulam as
seguintes categorias de andlise: as praticas coletivas, a humanizacao, a autonomia,
a emancipacao, o conhecimento e a democracia. Essas categorias foram analisadas
com base na teoria critica do curriculo e na leitura sociologica e politica feita por
Dardot e Laval (2017) quando instituem o conceito de comum.

A investigacdo das praticas curriculares presentes nas Escolas do Campo
selecionadas utilizou como ferramenta de andalise metodoldgica os estudos
comparados em Educacédo, tendo como referéncias Carvalho (2013), Ciavatta
(2009), Silva (2016) e Silva e Fernandes (2020). A perspectiva do estudo comparado
entre 0os dois campos empiricos de analise investigou as praticas curriculares
levando em consideracao o fato de que uma de suas potencialidades, como sugere
Schriewer (2019), reside em perceber a riqueza e a diversidade em tais

investigagbes e ndo em uniformiza-las ou padroniza-las a partir de certo padrao.
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Quando da organizacao do projeto de pesquisa que foi submetido a banca de
qualificacdo em agosto de 2019, esperavamos que 0s elementos anteriormente
destacados nos permitissem conhecer as potencialidades e os desafios da
Pedagogia da Alternancia no curriculo da Escola do Campo, na perspectiva de dar
sentido e concretude as relacbes no campo, a autonomia, ao trabalho comum e
coletivo, e a constituicdo da Escola democratica. Acreditavamos que esses
elementos nos fizessem apreender as potencialidades e os limites da Educacao
como processo integral e ndo dissociado da realidade. Imaginavamos que esses
elementos nos indicassem as potencialidades e os desafios do ensino por area do
conhecimento, na perspectiva integradora de ndo fragmentacdo do conhecimento e
dos sujeitos. Desejdvamos que esses elementos nos fizessem perceber as
potencialidades, os limites e as contradic6es do curriculo e das préaticas curriculares
nas Escolas do Campo, do ponto de vista de acdes alternativas aos processos
escolares homogeneizadores, individualistas e competitivos presentes nas politicas
e na racionalidade neoliberal (DARDOT; LAVAL, 2017; LAVAL,; DARDOT, 2017).

Como problema de pesquisa, destacamos a necessidade de se compreender
as praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo em uma sociedade
neoliberal — fragmentada, individualizada, financeirizada, competitiva e consumista —
e com evidéncias cada vez mais intensas de um neoconservadorismo e da
ascensao da politica antidemocratica (BROWN, 2019).

A revisdo na literatura da area e a experiéncia na formacéao de professores no
Curso Interdisciplinar em Educacédo do Campo: Ciéncias da Natureza (Licenciatura)
nos permitiram entender a relevancia do tema, do objeto e da investigacdo no plano
académico, bem como a importancia social e politica da pesquisa. Isso se
corroborou quando da qualificagcdo do projeto apresentado aos docentes que
compuseram a banca de qualificacdo; porém, com indicacdes e sugestbes a serem
adensadas. Uma delas diz respeito a ampliagdo da analise tedrica sobre os efeitos
sociais, politicos e econémicos do capitalismo e do neoliberalismo a sociedade, a
Educacao, a Escola e ao campo brasileiro. Outra men¢do naguele momento e que
foi percebida como fragilidade do projeto apresentado foi a necessidade de uma
revisdo mais profunda sobre a producgéo da area a qual o projeto se relacionava. Um
terceiro aspecto salientado pela banca se referia a uma maior nitidez sobre as
ferramentas metodolégicas e sobre o método a ser empregado para a analise e

compreensao das praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo. Além
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do apontamento dessa necessidade, veio a sugestao de que, diante da importancia
e riqueza de manutencao das duas Escolas como campo empirico, o recomendavel
seria absorver e incorporar a metodologia dos estudos comparados como método
investigativo. Esses trés destaques foram assimilados e avaliados como pertinentes
para o aprimoramento do projeto de pesquisa e rigorosamente incorporados a
investigacao.

Os meses seguintes a qualificacdo* (setembro, outubro, novembro e
dezembro de 2019) foram dedicados & imersdo em campo, o que implicou viagens
gue se alternaram entre o Norte do Espirito Santo (setembro e novembro) e o Oeste
do Rio Grande do Sul (outubro e dezembro) para as entrevistas e observacdes que
ocorreram com um grupo de docentes indicados pelas dire¢cbes das duas Escolas.
Nas semanas subsequentes as visitas as Escolas, teve lugar o trabalho exaustivo de
transcricdo do material (entrevistas gravadas em audio). Nos meses de dezembro de
2019 e janeiro de 2020, de posse das transcricdes, as quais totalizaram cerca de
200 péaginas (aproximadamente 100 de cada Escola, onde foram entrevistados
quatro docentes em cada uma delas), o trabalho foi de categorizacdo das praticas
curriculares (duas em cada Escola). Os meses seguintes (fevereiro, marco, abril e
maio) foram reservados exclusivamente para a analise do material, resultando na
escrita da tese. No capitulo seguinte, além de recuperar alguns elementos
essenciais de natureza tedrica, descreveremos com maior profundidade os
principais aspectos que caracterizam os estudos comparados e suas etapas e como
estruturamos e hominamos cada uma das praticas curriculares, a partir de inGmeros
fragmentos frutos das horas de entrevistas com os dois grupos de docentes das
Escolas do Campo investigadas.

Entretanto, cabe destacar um breve quadro sintético da tese desenvolvida.
Uma primeira preocupac¢ao nossa foi realizar uma leitura sobre o capitalismo em sua
fase neoliberal para compreender os desafios contemporaneos da sociedade, da

Educacdo e da Escola. Tal preocupacéao foi retratada no segundo capitulo, tendo

14 Vale destacar que, mesmo anteriormente a qualificacdo do projeto de tese, visitamos ambas as
escolas para conhecé-las e fazer uma apresentacao formal da proposta de investigacdo. A Escola
Familia Agricola Boa Esperanca, em Boa Esperanga, Norte do Espirito Santo, foi visitada na
primeira semana de dezembro de 2018, e a Escola Joceli Corréa, em Joia, Noroeste do Rio
Grande do Sul, na segunda semana de marco de 2019. Dos contatos presenciais, resultaram o
acesso a materiais, como 0s Projetos Politico-Pedagdgicos e dados sobre caracteristicas sociais
das Escolas, dos estudantes, bem como aspectos historicos de cada instituicao escolar.
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como referenciais analises de socidlogos, cientistas politicos, fildsofos, historiadores
e economistas de nuances variadas do marxismo e do neomarxismo.

Posteriormente, no capitulo seguinte, apresentamos aspectos historicos e
politicos que foram essenciais para a materializacdo da Educacdo do Campo no
pais, tanto como politica publica capaz de permitir o acesso a Educacdo de
qualidade aos camponeses em Seu proprio espaco — 0 campo — como area de
formacéo e pesquisa dentro das universidades do pais. Nesse mesmo capitulo,
discutimos ainda duas matrizes pedagdgicas que fundamentam e estruturam a area
e gue tém relacdo direta com os campos empiricos investigados: uma Escola de
Assentamento e que se orienta pela Pedagogia do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra; e uma Escola Familia Agricola e que se orienta pela Pedagogia
da Alternancia. Esses aspectos tém o objetivo de localizar conceitualmente a area
de investigacdo, sendo que, nesse mesmo capitulo, em funcdo de a pesquisa
investigar praticas curriculares, agregamos as ferramentas tedricas que subsidiam
tal analise de curriculo: a teoria critica e estudos a ela relacionados que buscam
entender a Escola democratica.

No quarto capitulo, este que estamos finalizando, definimos e introduzimos o
campo empirico, realizando uma descricdo das duas Escolas: a Escola de
Assentamento no Rio Grande do Sul e a Escola Familia Agricola no Espirito Santo.
Aqui, realizamos ainda a apresentacao da revisao bibliografica, a qual foi importante
para perceber a producdo na area e entender que havia espaco para investigacées
dessa natureza, ou seja, que buscam, no curriculo de Escolas do Campo,
compreender suas praticas curriculares tendo como principio a democracia.

No capitulo seguinte, dedicar-nos-emos, primeiramente, a evidenciar 0s
estudos comparados como metodologia de pesquisa que estrutura esta
investigacdo; em segundo lugar, a descrever e analisar quatro segmentos que se
sucedem das praticas curriculares investigadas; e, por ultimo, a justapor as praticas
curriculares pesquisadas nas duas Escolas do Campo, afirmando que a investigacéo
nos faz defender a tese de que as praticas curriculares da auto-organizacdo e da
pesquisa participante — nos dois contextos escolares — se constituem préticas
curriculares democraticas em Escolas do Campo no Brasil. No ultimo capitulo,
reafirmaremos a tese apresentada, acrescentando um ingrediente: a percepcéo de
que as praticas curriculares democraticas investigadas ndo somente consolidam a

democracia no curriculo escolar como manifestam-se como praticas sociais,
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coletivas, solidarias e participativas que constroem alternativas ao modo de vida
neoliberal, algo que define o conceito de comum de Dardot e Laval (2017).

Por tais razdes e finalizando este capitulo, destacamos ser esta uma pesquisa
marcada por cuidado e rigor intelectual, por lucidez politica e engajamento social,
por sintonia com questdes de nosso tempo e por disposicdo em buscar compreender
e investigar praticas curriculares em Escolas do Campo distantes, mas com tamanha
riqueza e diversidade que nos inspira e faz renovar as esperancas. Essa diversidade
desafiou; porém, por outro lado, fez com que o estranhamento permitisse exercitar a
dialogicidade preconizada por Freire (2019) no ato de aprender, pesquisar e
construir novos conhecimentos sobre outras realidades, novas culturas, outras
relacdes sociais e, principalmente, praticas curriculares que podem qualificar os
processos formativos na Educacgdo Basica para os povos do campo e também para
os formadores de professores nas Licenciaturas em Educag¢do do Campo com mais

democracia.
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5 PRATICAS CURRICULARES DEMOCRATICAS EM ESCOLAS DO CAMPO

Madre terra nossa esperanca. Onde a vida da seus frutos. O teu filho vem
cantar. Ser e ter o sonho por inteiro. Ser sem-terra, ser guerreiro. Com a
misséo de semear. A Terra, Terra. Terra, Terra. Mas apesar de tudo isso. O
latifdndio € feito um ingo. Que precisa acabar. Romper as cercas da
ignorancia. Que produz a intolerancia. Terra é de quem plantar. A Terra,
Terra. Terra. Terra. (MUNHOZ, c2020).

Como anunciamos no capitulo introdutério, trataremos, neste capitulo, da
analise empirica desenvolvida na investigacdo. Assim, foi estruturado em quatro
secbes. Na primeira secdo, destacamos elementos oriundos da teoria critica do
curriculo, associando-os a préaticas contra-hegemonicas, materializadas em Escolas,
e que consolidam possibilidades e alternativas de superacdo da Escola neoliberal,
com diversidade e com democracia. Na segunda secdo, apresentamos a
metodologia de pesquisa que orienta o trabalho investigativo. Portanto,
caracterizamos os principios dos estudos comparados em Educac¢do que compdem
e estruturam a compreensao das praticas curriculares trabalhadas nas duas Escolas
do Campo pesquisadas. Na terceira secdo — que esta segmentada em quatro
subsecdes —, descrevemos e analisamos individualmente cada uma das quatro
praticas curriculares investigadas. A descricdo e a andlise realizadas sdo de
natureza microcurricular e estdo presentes em cada uma das subsecbes. Sao
permeadas pela analise de referéncias da teoria critica e de referéncias que
examinam a funcdo social, politica e pedagégica da Escola do Campo ao
campesinato brasileiro, tendo como base as duas diferentes tradicbes que
constituem o campo empirico investigado. Na ultima secéo, as praticas curriculares
investigadas e descritas na secdo anterior sdo comparadas sob o prisma da
percepcdo das possibilidades de enfrentamento do neoliberalismo e da capacidade
de, de forma heuristica: garantir a diversidade curricular, superando a
homogeneizac¢do do curriculo; garantir a participacdo democratica de estudantes e
da comunidade local na organizacao e tematizacdo curricular nos tempos e espacos
de formacado, superando a fragmentacdo do conhecimento; e perceber acodes
coletivas na Escola onde o principio politico do comum esteja presente. O foco recai
em praticas curriculares de oposicdo e superacdo da racionalidade neoliberal
através da democracia real, da participacdo efetiva, da organizacdo social

colaborativa e de novas formas de producao que respeitem a vida e o ecossistema,
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ou seja, captar “[...] um regime de praticas, lutas, instituicdes e pesquisas que abrem
as portas para um futuro ndo capitalista.” (DARDOT; LAVAL, 2017, p. 18).

5.1 Educacéao e Escolas do Campo no Brasil

A escola ndo € uma empresa! Nessa importante obra, o sociélogo francés
Christian Laval (2019) apresenta os sintomas, discute os efeitos e destaca a
hegemonia do discurso neoliberal sobre a educacéo e sobre a escola nas ultimas
duas décadas. A logica neoliberal, de acordo com Laval (2019), indica a
preponderancia cada vez mais naturalizada do gerencialismo, do consumerismo
escolar, das praticas que acentuam o individualismo e dos preceitos que
mercantilizam a educacdo. Tais aspectos definem, segundo Laval (2019), a escola
neoliberal, um modelo em que a educacdo € percebida como uma mercadoria e,
portanto, como um bem privado cujo valor € essencialmente econdmico. Assim, a
|6gica se inverte: ndo € a sociedade — por meio do Estado — que proporciona cultura,
conhecimento e educacdo a partir da Escola; mas sdo os individuos que buscam
livremente os meios para aculturar-se, conhecer e educar-se. Posto de outra forma,
o Estado de bem-estar social fragiliza-se, impondo aos individuos a
responsabilidade de, através do mercado, procurar bens béasicos como saude,
educacao, cultura, seguranca e previdéncia social.

Os elementos apontados por Laval (2019), em alguma medida, se aproximam
de uma das perspectivas e preocupacdes de Arendt (2016) ao notar que, com 0
avanco do capitalismo, os espacos publicos de cidadania e de exercicio da liberdade
de pensamento, das liberdades individuais (e também coletivas) se enfraquecem. A
Escola, uma instituicdo moderna, perde assim suas caracteristicas de espaco de
diversidade, democrético e de promocao da cultura e do conhecimento, bem como
sua capacidade de emancipar, de promover a autonomia e de humanizar a parcela
gradualmente mais carente de tais valores e necessidades.

Arendt (2016, p. 234), a seu modo, concebe a educagdo como uma das “[...]
atividades mais elementares e necessarias da sociedade humana.” Entende a
Escola como a instituicdo onde a crianga € “[...] introduzida ao mundo pela primeira
vez [...]” (ARENDT, 2016, p. 238), muito embora nao se trate, evidentemente, do

mundo de fato. Dessa maneira, é a instituicdo que se interpde entre 0 mundo (esfera
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publica) e a familia (vida privada), em uma espécie de transicdo entre esses dois
mundos.

A sociedade delega ao Estado — ao menos enquanto houve ao redor do
mundo o apogeu do Estado de bem-estar social, algo que, tardiamente, de forma
incipiente, se tentou efetivar no Brasil — a promocéo e manutencao dessa instituicao,
com duas atribuicbes essenciais: ser um espaco de socializacdo e, logo, de
convivéncia humana e coletiva, de desenvolvimento de qualidades individuais.
Destaca-se ainda que essa instituicdo deve poder se constituir como um espaco de
promocdo do conhecimento, tanto na perspectiva dos acumulos culturais, historicos
e cientificos como da preocupacéo, da responsabilidade e da sensibilidade com a
preservacao do mundo as geracdes que Virdo.

De outra maneira e em outro contexto, Mariano (2019, p. 180) ressalta que a
Educacdo ndo deve estar atrelada as exigéncias do mercado e da empresa —
conforme apontado por Laval (2019) —, mas permitir “[...] a formacao integral do ser
humano.” Deve ser uma formagdo que ndo despreze o mundo do trabalho,
harmonizando o conhecimento especifico com o0s aspectos sociais, politicos e
ambientais que desafiam o nosso presente e impdem valores éticos e humanizados
no campo e na cidade, no ambito local e na esfera global. Essa formacdo ndo deve
desconsiderar os direitos humanos e a promocéo da vida (do préximo e do planeta)
em todas as esferas da vida em sociedade. Freire (2019, p. 54), em outra direcao,
almejando a “[...] invencdo democréatica de nossa sociedade [...]", tece criticas a

posicdo neoliberal:

[...] segundo a qual a pratica educativa hoje eficaz é a que, despreocupada
de qualquer esfor¢co no sentido da desocultacdo de verdades se centre no
puro treinamento técnico ou no puro depdsito de contetdos nos educandos.
Caberia, nesta perspectiva, a especialistas a escolha e a organizacdo dos
contelidos a ser ensinados nas escolas bem como, por exemplo, no campo
da educacdo popular, a especialistas caberia também escolher os
conteldos necesséarios ao ‘treino’ e ndo a formacdo de torneiros, de
marceneiros, de mecéanicos. (FREIRE, 2019, p. 54).

Esse fragmento demonstra o quanto o ato educativo, através da Escola e do
curriculo escolar, é ato politico que se associa aos valores coletivos e sociais e que
se complementa por meio do conhecimento historicamente produzido e de sua

socializacdo. Demonstra que a contextualizacdo do conhecimento nos processos

formativos dos sujeitos — ndo negligenciando a cultura, a identidade e a historia —
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indispensavel a emancipacéo, a autonomia e a transformacao social. Freire (2019),
embora destaque o papel da educacdo popular e da essencialidade de praticas
educativas contextualizadas nos processos formativos das trabalhadoras e dos
trabalhadores, € uma referéncia sempre presente junto a producdo académica e
inspiradora aos movimentos sociais daqueles que se dedicam a Educacao do
Campo, principalmente no contexto nacional. Ainda, no excerto citado, Freire (2019)
critica o curriculo centrado em conteudos fragmentados, mecanicos e
essencialmente técnicos, que dificultam a capacidade reflexiva e transformadora do
conhecimento nos processos formativos.

A Educacdo e a Escola do Campo ndo se dissociam desse panorama
apontado a partir dos autores citados; antes pelo contrario, vivenciam e padecem
com mais intensidade dos seus efeitos. Mariano (2019), ao analisar os principios da
Educacdo do Campo com base nas experiéncias em curso dentro do MST ao longo
das ultimas décadas, tendo em vista a organizacdo social do Movimento e suas
praticas de formacdo, compreende a Pedagogia do Movimento! como a pedagogia
da resisténcia, opondo-se a expansdo neoliberal ndo somente na Educacédo e na
Escola (do Campo) como no campo e na producdo camponesa. Essa pedagogia
reafirma “[...] a luta pelo direito a educacdo publica, de qualidade e laica [...]”
(MARIANO, 2019, p. 179) como tarefa historica e fundamental & democracia.
Segundo o pedagogo, este € um direito ainda ndo universalizado no pais; quando
feito um recorte espacial direcionado ao campo brasileiro, percebe-se o descaso
com a educacdo camponesa, 0 que intensifica desigualdades sociais nesses

territorios:

No campo se concentra o maior contingente de criancas fora da escola, os
menores indices de atendimento a educagédo infantil, a maior precariedade
fisica das escolas, as condi¢cdes profissionais de trabalho docente, os
contratos de trabalho mais precarios, 0 maior nimero de educadores (as)
gue atuam sem formacdo inicial. (MARIANO, 2019, p. 179).

1 Em Caldart (2004), a pedagoga aponta os principios politicos, filoséficos e pedagogicos que
embasam a Pedagogia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. Esses principios
indicam a indissociabilidade da luta pela terra como um ingrediente fundamental que constréi a
identidade dos trabalhadores e das trabalhadoras rurais sem-terra, indissociabilidade também com
a historicidade do movimento e de seus sujeitos na compreensao das injusticas sociais no pais,
das mazelas que naturalizam a concentracéo de terra, o latifandio e a nega¢éo da reforma agraria
como um direito a terra. Essa pedagogia forma e se percebe inconclusa, demonstrando a
incompletude dos seres sociais. E uma pedagogia dialdgica e que compreende a cultura dos seus
sujeitos como fundamental para a construcdo do ser social e politico mesmo diante das
contradigbes que a materialidade imp&e aos movimentos sociais, aos sujeitos e a sociedade.
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Esses elementos tém origem no modelo e projeto de pais? que privilegiam a
concentracdo de terras, a expansao dos latifandios, a monocultura produtiva e a
precarizacdo das relagbes de trabalho dos camponeses. Tal quadro se naturaliza,
também segundo Mariano (2019), e faz com que, no pais, entre 2003 e 2014,
tivéssemos o fechamento de mais de 37 mil escolas no campo, negando o direito a
educacdo e a escola aos camponeses e aos seus filhos. Como consequéncia,
trabalhadoras e trabalhadores do campo sdo empurrados para os centros urbanos
diante da precariedade das estruturas basicas (escola, saude, comunicacao, cultura
e lazer) na vida no campo brasileiro.

Vale retomarmos dois conceitos importantes e que marcam o0s dois
paragrafos que antecedem ao excerto anterior: 0s conceitos de emancipacao e de
resisténcia, conceitos recorrentes quando da descricdo e andlise das entrevistas
realizadas e apresentadas neste capitulo. Pierre Dardot e Christian Laval (2015)
entrelacam esses dois conceitos e destacam, com originalidade, uma perspectiva
que avanca para além do marxismo, sem, é claro, despreza-lo.

Os intelectuais franceses partem do pressuposto de recusa a tese do
totalitarismo neoliberal, segundo a qual se poderia supor a destruicdo integral da
esfera politica e “[...] a saturacdo de toda a existéncia humana unicamente pela
razao econdmica, assim destinando antecipadamente ao fracasso toda tentativa de
emancipacao.” (DARDOT; LAVAL, 2015, p. 296). Desse modo, apontam que a
resisténcia por si sO se torna insuficiente no atual estagio da razdo neoliberal. Ou
seja, precisa promover simultaneamente o papel ativo de producédo de alternativas

que superem tal razdo. Portanto:

[...] resistir n8o consiste apenas em se defender contra um ataque ou uma
agressao, mas em coproduzir novas regras e, assim, produzir-se a Si
mesmo nessa coproducdo e por meio dela. Ndo se derrota determinada
I6gica de praticas sendo constituindo outra l6gica de praticas. (DARDOT;
LAVAL, 2015, p. 295).

Por conseguinte, de acordo com o0s pensadores franceses, a emancipagao
“[...] consiste em produzir constantemente a si mesmo por praticas de liberdade [...]”
(DARDOT; LAVAL, 2015, p. 305) que, ao assimilar a resisténcia enquanto producao

de novas regras, novos preceitos e novos valores, materializem o projeto

emancipatorio. Essa emancipagdo € vista enquanto ato pratico que “[...] chama a

2 Quadro ja destacado quando analisamos os efeitos do neoliberalismo no campo brasileiro.
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emancipacao como projeto [...]” (DARDOT; LAVAL, 2015, p. 309), enquanto projeto
de instituicdo do comum. Tais énfases, baseadas em Dardot e Laval (2015), no que
tange aos conceitos de resisténcia e emancipagéo, articulados com a perspectiva
politica do conceito de comum, nos auxiliam na compreenséo dos valores filosoficos
e pedagdgicos presentes nas praticas curriculares que iremos expor e analisar e que
sao centrais neste capitulo.

De outra parte, pensadores criticos como Au e Apple (2011, p. 103) percebem
a Escola, com base em Althusser (1971), como um Aparelho ldeolégico do Estado
(AIE) e, com base em Gramsci (1971), como uma instituicdo de coacéo legal do
Estado utilizada como uma ferramenta da hegemonia burguesa e apresentada como
uma instituicdo natural, neutra e que reproduz a ideologia (burguesa). Essa
perspectiva contribui para que se naturalize um consentimento coletivo e
espontaneo dos subordinados diante da neutralidade e da isencao da Escola.

Entretanto, Au e Apple (2011, p. 104), ao se referirem as contribuicdes de
tedricos criticos neomarxistas?, ndo descartam as leituras de Althusser (da Escola
como um Aparelho Ideolégico do Estado) e de Gramsci (de hegemonia), as quais
podem, inicialmente, ser olhadas como reprodutivistas ou deterministas. Assim,
avancam a partir da concepcao de hegemonia de Gramsci, entendendo como ela —
nas escolas — se processa e “[...] se materializa parcialmente por meio da
educacédo.” (AU; APPLE, 2011, p. 104, grifo nosso). Portanto, explicitam que leituras
neomarxistas tém permitido a ressignificacdo do papel da hegemonia na Escola,
pois ha um valor intrinseco e especifico que, diante das contradicbes, pode ser
potencialmente espaco de interrupcdes contra-hegemonicas. Apple (apud AU;

APPLE, 2011, p. 102, grifo nosso) ressalta que:

[...] como Gramsci insistentemente afirmou, havera tendéncias contrérias e
praticas opositivas em acdo também. Essas tendéncias e praticas podem
ndo ser tdo poderosas quanto as forcas ideolégicas e materiais de
determinacdo que visam a reproducdo; elas podem, na verdade, ser
inerentemente contraditérias e relativamente desorganizadas. Mas existirdo.

8 Au e Apple (2011, p. 106) — que se intitulam neomarxistas — compreendem o neomarxismo, a
partir do prefixo neo, como a tentativa de afastar-se “[...] daquilo que foi rotulado como ‘tradicional’
ou ‘ortodoxo’ [...]” dentro do marxismo. Assim, atribuem a incompletude ou parcialidade de
compreensdao do complexo conceito da relagdo “[...] dialética entre base econbmica e a
superestrutura [...]", aos teodricos criticos € que acaba gerando tensdo dentro do campo
educacional nesta perspectiva tedrica.
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A percepcao de Apple neste fragmento indica, bem como em varios outros
momentos de sua producdo — por exemplo, em Apple (2017) e Apple e Beane
(2001a; 2001b) -, que, ao redor do mundo, nas Escolas, existem inUmeras
experiéncias e praticas que se contrapdem a légica neoliberal imposta (ou
absorvida) pela Educacéo e incorporada ao cotidiano das Escolas, aos curriculos e
as praticas docentes. Segundo Apple e Beane (2001b, p. 152, grifo nosso), as

Escolas democraticas se caracterizam por estarem:

profundamente comprometidas com a descoberta de formas préaticas de
aumentar a participacéo significativa de todos os envolvidos na experiéncia
educacional, inclusive pais, moradores da regido e principalmente os
proprios estudantes.

Ou seja, buscam préticas* que resistem a individualizac&o; que gquestionam a
opressao; que estimulam a participagcédo; que nao dissociam a educagao de um ato
politico; que associam o curriculo e as praticas curriculares aos problemas sociais,
ambientais e produtivos da regido em que o estudante esta inserido, dando
materialidade aos conteldos escolares; que ndo desprezam a identidade e a cultura
da comunidade.

Essas préaticas mencionadas por Apple (apud AU; APPLE, 2011), assim como
os relatos apresentados em Apple e Beane (2001b), assinalam movimentos que
materializam praticas curriculares democraticas na Escola, potencializando um
processo de formacgédo e uma Educacdo mais humana e justa e com possibilidades
de emancipacdo e de promover a autonomia dos sujeitos a partir da formacéo
absorvida. Dito de outra forma, sdo praticas curriculares que se materializam em
escolas democraticas, perspectiva que se opde a da escola neoliberal caracterizada
por Laval (2019). Como escola democratica, compreendemos aquela que demonstra
ter as caracteristicas e os principios referidos por Feu et al. (2016, p. 106, traducéo

nossa):

[...] implica uma escola justa, comprometida com a reconstrucdo
democrética de sua cultura para criar cidaddos autbnomos e livres, que
integre adequadamente todo o alunado, sem nenhum tipo de discriminacao,

4 Em Silva et al. (2012), encontramos uma diversidade de praticas pedagogicas elaboradas e
consolidadas em Escolas do Campo do municipio capixaba de Domingos Martins, frutos de
processo formativo junto a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), as quais retratam
elementos tedricos que aqui buscamos destacar e que materializam alternativas concretas a
educacéo neoliberal apontada por Laval (2019).
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e que ofereca uma educacédo que permita conviver e participar ativamente
da sociedade.

Por conseguinte, sera uma escola que congregue simultaneamente a ética da
justica, capaz de naturalizar a igualdade e a equidade; a ética da critica, que, a partir
do conhecimento, permita desnaturalizar as causas das injusticas sociais, as quais
impedem a justica efetiva de se concretizar, resultando em desigualdades e
discrimina¢cBes (de classe, de género, de raca, etc.); e a ética profissional, que
reafirme a democracia, com base no compromisso e no comprometimento docente e
das estruturas escolares com o bem-estar de todos, principalmente dos estudantes.
Feu et al. (2016), bem como Apple e Beane (2001a, 2001b) e Beane (2003), nao
somente percebem a democracia como imprescindivel a sociedade, a educacgéo e a
escola como, igualmente, a entendem como central no debate politico que estimula
a cidadania nos espacos publicos — algo que se caracteriza também na defesa de

Arendt (2016) pela cidadania, pela politica e pelo espaco publico — na atualidade:

Definimos a democracia como o conjunto de estruturas, praticas, dindmicas
e acdes e metodologias que nos permitem viver um marco social justo e o
mais equitativo possivel. Este quadro, baseado numa concepcdo de
cidaddo ativo, critico, participativo e comprometido com o comum, que
permite aos alunos, assim como ao resto da comunidade escolar, coexistir e
participar ativamente no centro e na sociedade. (FEU et al., 2016, p. 107,
traducéo e grifo nossos).

Diante desses elementos teéricos e preocupados tanto com a formacao de
professores para a Educacdo do Campo como com o curriculo, procuramos
investigar praticas curriculares que se aproximam do campo tedrico explicitado,
tendo em vista percebé-las na Escola e analisar os seus limites, as suas
contradicbes e as suas poténcias. Buscamos compreendé-las enquanto
experiéncias (e praticas comuns) de resisténcia — no sentido destacado por Dardot e
Laval (2015) e Laval e Dardot (2017) — aos efeitos e as a¢des do neoliberalismo na
Escola e na Educacédo. Tal perspectiva se complementa por compreender a
centralidade e a importancia da Escola do/no Campo aos camponeses em nosso
pais. Para tanto, previamente a exposicdo e justificativa do método de pesquisa
usado para investigar as praticas curriculares nos contextos selecionados e sua
descricéo, recuperamos, brevemente, alguns elementos conceituais que auxiliam na
caracterizagcdo e na justificativa de escolha de Escolas do Campo de distintas

tradicoes.
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Antes de justificar parcialmente as escolhas no que tange as Escolas do
Campo objeto da pesquisa, vale realizar dois destaques conceituais que julgamos
necessarios para situar a que éarea tal estudo se associa. Desse modo, cabe
compreender o sentido daquilo que chamamos de Educacdao do Campo,

conceituada de acordo com Caldart (2020a, p. 56):

A Educacdo do Campo vem se construindo como uma articulagcao nacional
das lutas dos trabalhadores do campo pelo direito a educacdo e como
cooperacao entre diferentes praticas educativas que se desenvolvem desde
0s interesses sociais dos trabalhadores do campo, em especial dos
camponeses ou das familias e comunidades vinculadas ao trabalho de base
camponesa. Do ponto de vista da concepc¢éo de educacédo, integramos uma
tradicdo tedrica que pensa a natureza da educacao vinculada ao destino do
trabalho, o que nos aproxima de uma tradicdo pedagdgica de perspectiva
socialista, justamente pelo acumulo desta tradicdo no pensar o vinculo entre
educacéo e trabalho numa perspectiva emancipatéria.

Por outro lado, para complementar tal base conceitual, € importante
igualmente explicitar o que caracteriza e fundamenta uma Escola do Campo. De

uma concepcdo que emerge das contradicdes, Molina e S& (2012a, p. 324-325)

assim a definem:

A concepcdo de escola do campo nasce e se desenvolve no bojo do
movimento da Educacdo do Campo, a partir das experiéncias de formacéo
humana desenvolvidas no contexto de luta dos movimentos sociais
camponeses por terra e educacdo. Trata-se, portanto, de uma concepgao
gue emerge das contradi¢cdes da luta social e das praticas de educacéo dos
trabalhadores do e no campo.

Sendo assim, ela se coloca numa relagdo de antagonismo as concepgdes
de escola hegembnicas e ao projeto de educacgdo proposto para a classe
trabalhadora pelo sistema do capital. O movimento histérico de construcdo
da concepcdo de escola do campo faz parte do mesmo movimento de
construcdo de um projeto de campo e de sociedade pelas relacdes sociais
da classe trabalhadora, mobilizadas no momento atual na disputa contra-
hegemaonica.

Os elementos conceituais que expomos nesses excertos sintetizam e indicam
fundamentos, principios e a historia que permitiram a instituicdo desse campo dentro
da Educacao do pais. Sdo elementos que complementam a base teorica, conceitual
e politica que estabelece o campo e que ja foram abordadas nas sec¢fes 3.1 e 3.3.
Feita essa retomada conceitual, dedicamo-nos a elencar as Escolas do Campo para
compreender as praticas curriculares democraticas. Como nosso objetivo é realizar

uma analise investigativa que extrapole as experiéncias na regido onde nos

encontramos, procuramos avancar a analise para outras regibes do pais. Um
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segundo critério utilizado para pautar nossas escolhas foi buscar escolas de
naturezas distintas. Para tanto, as experiéncias formativas vinculadas ao Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) através dos acumulos nas Escolas
Itinerantess, conforme apontam Molina e Sa (2012a), diante da riqueza pedagdgica e
das estratégias metodoldgicas, foram levadas em consideracdo; portanto, optamos
por eleger uma escola com tal perfil. A escolha nos conduziu a uma escola publica
de educacédo basica (completa), mas dentro de um assentamento — com assentados
do MST e do Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB) —, no Estado do Rio
Grande do Sul.

Dentro da busca por Escolas do Campo de outra natureza, consideramos a
importancia, para a consolida¢do da Educacao do Campo no pais, das experiéncias
oriundas da Pedagogia da Alternancia¢, as quais tém, no Estado do Espirito Santo,
através das Escolas Familia Agricola, uma relevancia histérica ha mais de 50 anos e
acumulos pedagogicos que a fortalecem enquanto perspectiva metodoldgica
estruturada de Educacgéo e Escola do Campo.

A Pedagogia da Alternancia, segundo Ribeiro (2013), € uma expressao
polissémica. Todavia, em tese, tem a capacidade de articular, simultaneamente,
pratica e teoria em uma praxis que se da em tempos e espacos que se alternam.
Esses espacos alternam a realidade cotidiana e coletiva na propriedade, na
comunidade e no movimento social (no acampamento e no assentamento) com a
Escola, possibilitando “[...] situagbes de aprendizagem escolar com situagfes de
trabalho produtivo.” (RIBEIRO, 2013, p. 292). Por outro lado, Ribeiro (2008, p. 30)

destaca que é o método educativo:

[...] que guarda elementos comuns, mas que se concretiza de diferentes
formas: conforme os sujeitos que as assumem, as regiées onde acontecem
as experiéncias, as condi¢cdes que permitem ou limitam e até impedem a
sua realizacéo e as concepgoes tedricas que alicercam suas praticas.

5 Segundo Babniuk e Camini (2012, p. 331), “[...] € a denominagdo dada as escolas localizadas em
acampamentos do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) [...]. Itinerantes porque
acompanham a luta pela Reforma Agraria, assegurando a escolarizagdo dos trabalhadores do
campo. Desta forma, a escola itinerante, em seus objetivos gerais, ndo se diferencia das demais
escolas do MST; o que se altera sdo as circunstancias em que ela esta inserida: em um
acampamento, que, em geral, tende a ser um espaco no qual a luta de classes é mais evidente.”

6 Em Nosella (2012), o autor apresenta elementos histéricos da concepcdo desta metodologia que
nasce na Franca em 1935 e se expande, ao longo da segunda metade do século passado, ndo
apenas ao continente europeu, mas aos demais continentes. O autor da obra — referéncia
académica no pais no tema — destaca também aspectos histéricos, politicos e pedagdégicos da
insercdo e consolidacdo da Pedagogia da Alternancia, no Brasil, a partir de 1968, no Estado do
Espirito Santo.
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Em outras palavras, € onde o trabalho produtivo e as relagbes sociais se
tornam principios essenciais para a formacéo dialética e humana. De acordo com
Ribeiro (2008), sdo duas as formas como a Pedagogia da Alternancia sao
introduzidas (e praticadas) no Brasil: através das Casas Familiares Rurais (CFRs) e
das Escolas Familia Agricola (EFAS). Ribeiro (2008) aponta algumas caracteristicas
gue diferenciam os principios de ambas as estruturas de formac&o no campo que se
valem da Pedagogia da Alternancia.

Um dos aspectos é a temporalidade: “[...] as EFAS chegaram antes das CFRs
no Brasil.” (RIBEIRO, 2008, p. 32). A colonizacéao italiana no Sul do Espirito Santo
fez com que as EFAs tivessem o apoio institucional e financeiro tanto dos imigrantes
quanto da Igreja Catodlica na regido. Assim, nota-se uma relagcéo estreita das EFAs
com a concepcao italiana da Pedagogia da Alternancia. O Movimento de Educacéo
Promocional do Espirito Santo (MEPES) consolidou e expandiu as EFAs nao
somente ao restante do Estado como para outras regides do Brasil’. Por outro lado,
as CFRs filiam-se a concepcéo francesa e foram incorporadas a realidade brasileira
a partir de 1981 com a criacdo da CFR em Arapiraca (Alagoas), a qual teve curta
duracdo. Entretanto, consolidou-se no Sul do Brasil, nos trés Estados (Parana,
Santa Catarina e Rio Grande do Sul). A administracdo das Casas Familia Rural,
assim como em sua criacdo na Franca, ocorre por pais, liderancas comunitarias e
organizagcdes ndo governamentaiss.

Desse modo, levando em consideracdo os elementos histéricos que
estruturaram a Pedagogia da Alternancia no Brasil desde o final da década de 1960
com o ingresso dessa metodologia na estrutura educacional e formativa no campo,
pareceu-nos ser as EFAs o campo empirico desejavel para o estudo comparado de
pratica curriculares democréaticas em Escolas do Campo no pais. O desejo de um
estudo comparado para além dos limites geograficos do Rio Grande do Sul (e da
Regido Sul), onde a Escola de Assentamento inicialmente escolhida se encontra, fez
entdo com que optassemos por analisar uma Escola Familia Agricola no Estado do

Espirito Santo.

7 Segundo Ribeiro (2008), a organizacdo das EFAs em nivel nacional ocorre a partir de 1982, com a
criacdo da Unido Nacional das Escolas Familias Agricolas (UNEFAB).

8 Ribeiro (2008) destaca que a experiéncia das CFRs se consolida no Sul do pais e faz com que
sua coordenac¢do ocorra a partir da Associacdo Regional das Casas Familiares Rurais da Regido
Sul (ARCAFAR-Sul).
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Na secdo seguinte, indicaremos os instrumentos de pesquisa utilizados, bem
como as referéncias metodologicas compreendidas como apropriadas para dar
conta do objeto analisado: praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo
no Brasil. Na sequéncia, faremos a apresentacdo das préaticas e sua analise a partir

dos elementos teoricos ja explicitados e recuperados neste capitulo.

5.2 A Metodologia da Investigacéao

Para encerrar este primeiro bloco que antecede a analise efetiva das praticas
curriculares percebidas nas Escolas do Campo e no qual recuperamos alguns
aspectos tedricos e elementos que compdem 0 campo empirico ja trabalhados ao
longo do texto, salientamos os aspectos metodoldgicos que constituem essa trama
investigativa. Como anteriormente referido, preferimos utilizar os estudos
comparados para a analise das praticas curriculares democraticas em Escolas do
Campo.

Os estudos comparados, enquanto metodologia de pesquisa, se consolidam
ndo somente como instrumento analitico, mas, sobretudo, como campo de
investigagdo na educagdo capaz de compreender e identificar semelhangas e
diferencas entre sistemas educativos e politicas publicas nacionais a partir dos
fenbmenos desencadeados pela globalizacdo (CARVALHO, 2013). Portanto, € um
campo metodoldgico concebido e de relevancia para a compreensdo e comparacao
entre sistemas educativos e politicas publicas entre nacfes (Estados ou municipios).
Esse campo metodolégico, em Educacdo, adota a comparacdo para analisar
macropoliticas de gestdo, de avaliacdo, de formacédo e de curriculo. Assim, seus
fundamentos epistémicos e tedricos levam em consideracdo elementos histéricos,
sociolégicos, antropolégicos e politicos que constituem identidades e o0s sujeitos
sociais analisados a partir dessa perspectiva investigativa. Silva e Fernandes (2020),
reforcam o exposto por Carvalho (2013), enfatizando que analises investigativas em
estudos comparados se tornam ineficientes caso desprezem, particularmente
gquando em pesquisas no campo da Educacado, da Histéria da Educacdo ou das
Ciéncias Sociais, “[...] na explicagédo de qualquer fato ou fenémeno historico, social e
educativo, as relagbes com as convicgdes politicas, econdmicas e/ou filosoficas da
sociedade.” (SILVA; FERNANDES, 2020, p. 23, grifo nosso).
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Os aspectos apontados fazem com que os estudos comparados, enquanto
metodologia, deixem de ser um instrumento exclusivo da pesquisa para a analise, o
entendimento e a producdo de conhecimento restrito ao macro no campo
educacional. Ciavatta (2009, p. 136), ao destacar elementos epistemoldgicos e
historicos sobre os estudos comparados, cita um autor classico do campo — Le
Thanh Koi —, o qual explica as quatro fases do “[...] método comparativo em
educacao: a descricao, a interpretacao, a justaposicao e a comparacao.”

A autora amplia a abrangéncia e a capacidade analitica dos estudos
comparados em Educacdo enfatizando que, além da globalizacdo econdémica —
salientada por Carvalho (2013) —, o panorama de ressignificacdo do Estado-nacéo, a
emergéncia de “[...] novos espacos de identidade cultural em plano local e em
diversas regides do mundo [...]” (CIAVATTA, 2009, p. 138) e o processo de
internacionalizacdo da pesquisa cientifica s8o outros aspectos relevantes que
apresentam problematicas educativas que incidem e potencializam o campo de
investigagdo comparada. Por outro lado, segundo ainda Ciavatta (2009), os estudos
comparados, quando analisados desde uma perspectiva pos-moderna — que
fragmenta o conhecimento e omite as relagdes de classe na sociedade —, tangencia
as principais questbes na sociedade atual e na Educacdo, negligenciando a
dominacdo dos paises centrais e as desigualdades sociais, tendo em vista os
projetos elaborados pelos organismos internacionais. Evidencia, assim, a

centralidade das:

condicdes econdmicas, sociais e politicas que balizam a vida dos povos e
gue devem constar dos critérios tedrico-praticos da producdo do
conhecimento e dos estudos comparados nas ciéncias sociais e na
educacdo. (CIAVATTA, 2009, p. 139).

Silva (2016, p. 211-212) percebe, a partir de uma perspectiva historica de
escrita da historia curricular, que os estudos comparados auxiliam na recuperacao
tanto dos aspectos macrossociais® como das “[...] dimensdes micro escolares em
que o curriculo materializa-se.” Essa perspectiva transita pela analise de

documentos curriculares, fazendo com que tal pesquisa associe a dimenséo

9 Ball (2016), em seu estudo sobre como as escolas interpretam e fazem as politicas de curriculo na
Inglaterra, aponta os limites, os desafios e o0s indmeros fatores que incidem sobre a
reinterpretacdo das macropoliticas curriculares na Escola Bésica do pais. Muito embora nédo se
valha de um estudo comparado enquanto método de pesquisa, vale a referéncia para destacar os
inimeros indicios no processo de ressignificacdo dos textos e politicas curriculares entre 0 macro
e 0 micro.
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espacial e a dimenséo temporal para a construcdo das relacdes e do conhecimento
produzido tendo os estudos comparados como método investigativo. Portanto, € um
método que amplia a perspectiva inicialmente destacada por Carvalho (2013) de
ferramenta de investigacdo usada para a comparacdo e a andlise de politicas
publicas entre paises e sistemas educacionais, ou seja, como método investigativo
restrito ao ambito de pesquisas de macropoliticas.

Ao utilizar os documentos curriculares como fontes para a escrita da historia
curricular, Silva (2016, p. 214) enfatiza que esses textos funcionam como

operadores desde a selecdo até a:

[...] distribuicdo dos conhecimentos que chegam as escolas e no modo
como estes devem ser recebidos. Esse entendimento permite a analise de
sua materialidade, isto é, suporte material da constru¢do de préaticas nos
espacos educativos.

Salientamos que a relagdo enfatizada pela autora entre os documentos
curriculares que se materializam nas praticas construidas na Escola ocorre, no
entanto, sujeita a reinterpretacdes e releituras feitas pelos sistemas (municipais,
estaduais ou privados de educacao) e, fundamentalmente, também pelos docentes e
pelas equipes de coordenacéo pedagdgica no interior de cada Escola.

Diante do exposto, cabe destacar que nossa preocupacdo e objetivo
investigativo € pesquisar que praticas curriculares em Escolas do Campo
materializam a democracia no curriculo e de que forma sdo organizadas. Desse
modo, entendemos como relevante a perspectiva apontada por Silva (2016), a qual
nos estimulou, ao longo do processo, a buscar a producdo de conhecimento tedrico
a partir das caracteristicas e do contexto social e politico no qual as praticas
curriculares investigadas séao produzidas nas Escolas do Campo (de Assentamento
e Familia Agricola), com base nos estudos comparados. Esses aspectos sao
ampliados por Ciavatta (2009), que percebe os estudos comparados em Educacéao
como um método de investigacdo que permite a dialogicidade fundamentada nos
processos historicos e culturais que permeiam as relacdes entre 0s sujeitos, 0s

grupos e os sistemas, ou seja,

Através de analogias distinguimos uns seres dos outros, nomeamos de
modo distinto cada um deles. A questdo do outro e do reconhecimento da
alteridade é a base do reconhecimento de si mesmo e da prépria
identidade. Essa concepcdo nos obriga a pensar em seres em relagéo,
como partes de uma ou mais totalidades sociais, dependendo da questao
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em foco do mundo da natureza, da cultura e dos sujeitos sociais envolvidos.

(CIAVATTA, 2009, p. 146-147).
Os elementos realgados por Ciavatta (2009) no excerto nos possibilitam ver
que, ao compararmos, reforcamos a identidade e evidenciamos a riqueza e a
diversidade historica, cultural e social presentes nos contextos investigados. Isso
corrobora a percepcdo de Schriewer (2019, p. 11) de que “E possivel fazer
comparacgdes esquematicas nao para unificar todos esses objetos, mas preserva-
los. O ideal da humanidade é sua enorme riqueza.” Portanto, tendo em vista
categorias especificas, imaginamos previamente ser necessaria, na composicao do
curriculo, a presenca, nas praticas curriculares democraticas nas Escolas do Campo,
conhecimento, participacdo e tempo-espaco de formacgéo. Esse processo dialoga
com os cuidados e ponderacdes de Silva e Fernandes (2020, p. 29) diante dos
procedimentos que envolvem pesquisas que se utilizam dos estudos comparados

como metodologia investigativa:

[...] identificamos o que chamamos de areas de comparacao,
particularmente, delineadas a partir de um procedimento de categorizacao,
onde sdo observaveis os fendbmenos a serem comparados ou, de outra
maneira, onde da o que sera comparado, e do exame das informacbes
disponiveis.

Assim, analisaremos, a partir de entrevistas semiestruturadas com docentes
nesses dois campos empiricos, de estudo de documentos curriculares igualmente
presentes e de observacdo através de diarios de campo, as diferencas e
aproximacdes entre ambos, ndo abdicando da importancia do processo histérico,
cultural e de contextualizacdo que permeia tais realidades. Esses aspectos séo
necessarios, como apontam Carvalho (2013), Ciavatta (2009), Schriewer (2019),
Silva (2016) e Silva e Fernandes (2020), para a estruturagdo de pesquisas que tém
0s estudos comparados como instrumento metodoldgico de investigagdo. Logo, sdo
fatores importantes na investigacdo de préticas curriculares em Escolas do Campo
gue materializam a democracia no curriculo e de que forma séo organizadas diante
do quadro politico de conservadorismo, de desrespeito aos direitos sociais e
humanos e de banalizagdo do mal, como destacado por Arendt (1999). Em outras
palavras, perceber as praticas curriculares em Escolas do Campo como
possibilidades, como alternativas e como resisténcia ao neoliberalismo que

fragmenta, desumaniza e aniquila a democracia, simultaneamente, em diversos
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pontos do mundo e explora sem precedentes 0 meio ambiente e 0S recursos
naturais, pondo em risco as condicfes de vida das proximas geracfes. Portanto,
perceber as praticas curriculares como elabora¢gées do comum — conceito de Dardot
e Laval (2017) e Laval e Dardot (2017) — em Escolas do Campo.

Dardot e Laval (2015) conceituam o comum como um principio politico que se
elabora apoiado na participacéo, no engajamento e na construcéo coletiva de novas
normas, regras e concepcgoes politicas, e ndo como obra ou fruto do governo (como
instituicdo), ou seja, uma nova razao e alternativa a razao neoliberal. Esse principio
politico “[...] viabiliza o elo entre setores, praticas, conflitos e atividades cujas
interacfes ndo vemos em uma primeira abordagem devido a fragmentacéo social e
a dispersao geografica.” (DARDOT; LAVAL, 2015, p. 312). Cabe a pesquisadores
sociais e intelectuais compreender o que de fato ha, nessas praticas, abordagens e
experiéncias coletivas, de invencéo conceitual desse projeto politico.

Entretanto, os intelectuais franceses alertam, a partir de Castoriadis (1986),
que o exercicio intelectual deve extrapolar as significagcdes imaginarias e entrar “[...]
no universo das praticas e dos afrontamentos que caracterizam uma determinada
sociedade e de onde surgem as novas significacbes que conduzem os individuos na
acao historica.” (DARDOT,; LAVAL, 2015, p. 312). Esses elementos, segundo eles,
remetem & concepcdo marxiana da atividade pratica. E um principio politico que se
fortalece pela forca que adquire a partir dos vinculos construidos nas praticas, nas
condutas e nas lutas e que tem como elo indispensavel o exercicio da democracia

entre os commoners. Assim destacam Dardot e Laval (2015, p. 313):

Para nés [o comum] é um principio politico, 0 que nos leva a ndo nos
satisfazermos com concepgdes técnicas, juridicas e econdmicas existentes,
todas mais ou menos marcadas por uma marca reificadora e naturalista. O
comum ndo depende da consideracdo de uma esséncia ou da natureza da
coisa a por e a gerir em comum. Para nés, o comum ndo é uma coisa, ndo é
um bem; é tudo o que, em um dado momento, uma coletividade decide
compartilhar. Ele ndo deve ser buscado nem na condi¢do humana, nem na
natureza dos bens, nem em uma criagdo social espontanea ou econémica.
O comum é uma questao de instituicdo. Ou, em outras palavras, ele ndo é
um dado, ele é objeto da atividade politica tal qual nés a entendemos. Nao é
aquilo que é naturalmente comum, mas o que fazemos com que seja
comum por um ato politico, por um ato instituinte.

Tais elementos tedricos oriundos da compreensdo de lutas, praticas,
experiéncias de sindicatos, movimentos sociais e coletivos, e pesquisas com esses

atores ao redor do mundo desenvolvidos por Dardot e Laval (2015) nos estimulam
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ao entendimento e inspiram o trabalho de identificar e analisar préaticas curriculares
em Escolas do Campo que promovam e materializem a democracia na Educacao
camponesa. Esses aspectos serdo mediados pelos passos evidenciados por
Ciavatta (2009): descrever, interpretar, justapor e comparar as duas realidades
pesquisadas.

Como instrumentos de pesquisa e tendo como referéncia os passos
anteriormente apontados por Ciavatta (2009) para a descricdo e interpretacéo,
utilizamos entrevistas semiestruturadas e gravadas com um coletivo de professores
(quatro docentes na Escola de Assentamento e quatro na Escola Familia Agricola);
um diario de campo, que acompanhou o pesquisador em todas as estadas nas
Escolas; o acesso aos Projetos Politico-Pedagdgicos de ambas as escolas; e o
acesso a duas producbes (jornais produzidos pelo coletivo da Escola)
comemorativas aos 15 e 20 anos de instituicio da Escola do assentamento. As
entrevistas foram realizadas no segundo semestre de 2019, ao longo dos meses de
setembro, outubro, novembro e dezembro. Ademais, visitas prévias foram
realizadas, em dezembro de 2018, a Escola Familia Agricola, no Espirito Santo, e,
em marco de 2019, a Escola de Assentamento, no Rio Grande do Sul.

Vale igualmente enfatizar o cuidado ético na atividade de pesquisa, o qual se
pautou pelas consultas e materializacdo formal dos consentimentos a participacao
na investigacdo por parte dos representantes legais das duas Escolas do Campo
participantes e, individualmente, de cada um dos monitores e educadores
entrevistados. Cabe também destacar que, na descricdo das praticas curriculares,
utilizamos fragmentos transcritos das entrevistas, ndo divulgando a identidade de
cada um deles, ou seja, adotamos pseuddnimos, preservando, dessa forma, o

anonimato.

10 Referimo-nos ao Termo de Anuéncia da Instituicdo, firmado por ambas as direc6es das Escolas
consentindo a participagdo na pesquisa, e ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), firmado, individualmente, pelos formadores que participaram das entrevistas, ambos em
consonéancia com as resolucdes éticas brasileiras e, em especial, as Resolu¢des n.° 466/2012 e
510/2016 do Conselho Nacional de Satde (CNS).
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5.3 Praticas Curriculares Democraticas em Escolas do Campo: Descricdo e

Analise

Até este momento, apresentamos e evidenciamos elementos teoricos e
aspectos metodoldgicos que deram o0 aporte necessério a investigacdo de
doutorado. De modo muito breve, introduziremos pressupostos de Apple e Beane
(2001a, 2001b) que nos auxiliaram no diagnostico e leitura do material empirico a
ser descrito.

Apple e Beane (2001a, 2001b), ao relatarem experiéncias em escolas
democraticas nos Estados Unidos, a partir do trabalho académico de pesquisas e de
experiéncias sociais e comunitarias, conceituam democracia e ressaltam sua
importancia como elemento essencial ao bem comum na sociedade global. Instigam
seus leitores a pensar sobre outra importante questao que se associa, na sociedade
atual, a capacidade da Escola de estimular (ou aniquilar) a democracia: “O que é
uma escola democratica?” (APPLE; BEANE, 2001a, p. 20). Avancam, justificam e
aprofundam seus argumentos procurando dar conta do questionamento que fazem.
Véao além e atribuem ao curriculo escolar uma indissociabilidade de produzir praticas
curriculares em Escolas democraticas. Dito de outra maneira, percebem que as
praticas curriculares democraticas estdo imbricadas no curriculo democratico em
Escolas democraticas. Esses aspectos destacados a partir de Apple e Beane
(2001a, 2001b) se constituem fio condutor da trama e da andlise que faremos das
praticas curriculares democraticas que apresentaremos ao longo deste capitulo.

As descricles, 0s relatos e 0s excertos visam ndo a uma resposta objetiva e
Gnica para aquilo que percebemos ser uma Escola democratica do Campo ou serem
praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo, mas perceber, sob as
condicdes histéricas, geograficas, politicas e pedagégicas das Escolas do Campo
analisadas, os avancos, as contradicbes e as potencialidades encontrados na
investigagdo. Isto posto, nas quatro préximas subsecbes, descreveremos e
analisaremos, separadamente, cada uma das praticas curriculares que desta forma
categorizamos: A auto-organizacdo dos educandos na Escola Familia Agricola; A
pesquisa participante como pratica curricular de identidade camponesa e de
cidadania na Escola de Assentamento; A Pedagogia da Alternancia: tempo e espaco

de formacdo dos educandos na Escola Familia Agricola; e A producéo e a
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identidade camponesa no curriculo: tempo e espaco de formacdo na Escola de

Assentamento.
5.3.1 A Auto-organizacdo dos Educandos na Escola Familia Agricola

Como mencionado, A auto-organizagdo dos Educandos constitui a primeira
pratica curricular que analisaremos a partir do campo empirico investigado. E uma
pratica que evidenciamos somente na inser¢cdo a campo na Escola Familia Agricola.
Porém, tal caracteristica, sendo uma exclusividade de uma das escolas analisadas,
nao fragilizard a utilizacdo da metodologia dos estudos comparados em Educacao
(no curriculo) a que nos propomos. Mesmo esse conceito — auto-organizacao!* — nao
fazendo parte do cotidiano da Escola de Assentamento, foram percebidas outras
praticas curriculares com a intencionalidade de estimular e praticar a participacéo, a
coletividade e a autonomia (individual e em grupo) nessa Escola, de modo que sera
possivel fazer aproximagBes comparativas entre 0s dois campos empiricos
investigados.

Nesse sentido, entendemos auto-organizagao a partir da concepgéo socialista
de Pistrak (1981), que, segundo o MST (1996), assim nomina o0 processo no qual se
constitui um coletivo de estudantes dentro de uma escola. Nesse processo,
prescinde-se de tempo e espaco para a autonomia, para o trabalho solidario e
cooperativo, para a discussdo de suas questbes proprias e para a tomada de
decisbes que efetive uma verdadeira participacdo na gestao escolar e na atividade
pedagdgica. Portanto, permite desenvolver a capacidade da consciéncia critica e da
organicidade na Escola. Desse modo, estimula-se e pratica-se a democracia no
processo formativo de forma substantiva. Ainda de acordo com o MST (1996), essa
pratica faz com que se gere uma série de aprendizados, como autonomia individual
alicercada no respeito e na disciplina das decisdes coletivas; iniciativa de buscar
solugdes para os problemas dentro do proprio grupo; exercicio constante da critica e

da auto critica; compreender e assumir, simultaneamente, atividades de comando e

11 Segundo o Projeto Politico-Pedagdgico do Curso da EFA (MEPES, 2014, p. 19), “a Auto-
organizacdo da Vida de Grupo” € definida como “[...] uma possibilidade de exercitar o senso de
responsabilidade e cultivar a liberdade. Por meio desse mecanismo os estudantes participam
ativamente em seu processo de formacdo, contribuindo com a mantenedora, a equipe de
educadores e a associacdo das familias na gestdo da escola, assumindo de forma orientada a
gestdo da vivéncia na sessdo. Para ativar seu protagonismo os estudantes organizam-se de forma
associativa, em carater informal para participar de comiss@es, que poderao ser de: estudo, cultura
e mistica, esporte e lazer, agropecudria, tarefas de manutencao da higiene, transporte, etc.”
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de comandado com 0 mesmo comprometimento e a mesma responsabilidade; “[...] o
compromisso pessoal com os resultados de cada acéo coletiva e 0 compromisso
coletivo com a acao de cada pessoa e a solidariedade em vista de objetivos comuns
[...]” (MST, 1996, p. 21); associar a atitude de humildade sem para isso abdicar da
autoconfianca e da ousadia; e entender que os conflitos sdo inerentes aos
processos coletivos democraticos e que o equilibrio e a sabedoria sao atributos e
exercicios essenciais para a consolidacdo do trabalho dessa natureza.

Em uma outra perspectiva, ao analisar o conceito de auto-organizacdo no
CEFFA, Telau e Nascimento (2017, p. 14) indicam que este se constitui em um “[...]
mecanismo de desenvolvimento da gestdo democratica, atrelada a formacao integral
da pessoa.” Essa pratica visa “[...] a emancipacdo dos sujeitos e a transformacao
social.” (TELAU; NASCIMENTO, 2017, p. 14). Portanto, segundo ainda Telau e
Nascimento (2017), é principio que se inspira na liberdade e na solidariedade
humana, fazendo com que os educandos se apropriem de fundamentos importantes
para o exercicio da cidadania e para a qualificacdo do trabalho na sociedade.

Mesmo diante de duas matrizes distintas dentro da concepcao da Educacao
do Campo, notamos que, tanto sob a perspectiva da Pedagogia do Movimento
(MST) como da Pedagogia da Alternancia, elementos como a democracia, a
autonomia, a solidariedade, a participacdo e a coletividade estdo presentes na
pratica da auto-organizacdo. Nesse ambito, selecionamos recortes de falas dos
monitores? e dos educadores?® entrevistados nas Escolas do Campo, 0s quais
estardo permeados, em alguns momentos, por registros do diario de campo quando
das estadas in loco. Vale destacar que, em ambas as Escolas, nos utilizamos de
entrevistas# (gravadas e transcritas) semiestruturadas com dois eixos: primeiro,
sobre o processo formativo do professor (monitor ou educador), sobre sua
experiéncia formativa em Escolas do Campo e sua experiéncia junto a Pedagogia da
Alternancia (no caso da Escola Familia Agricola) ou junto a Pedagogia do
Movimento (no caso da Escola de Assentamento); segundo, sobre aspectos

pedagogicos e didaticos que envolvem o curriculo, o conhecimento, os tempos e

12 Forma como, dentro da Pedagogia da Alternancia, se caracterizam os professores. Assim,
manteremos essa nomenclatura quando o trabalho docente estiver ligado & Escola Familia
Agricola.

13 Forma como, na Pedagogia do Movimento, se convencionou caracterizar os professores. Assim,
manteremos essa homenclatura quando o trabalho docente estiver ligado a Escola de
Assentamento, que carrega os principios da Pedagogia do Movimento.

14 O roteiro das entrevistas esta disposto como apéndices.
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espacos formativos na Escola e fora dela, as praticas curriculares e fatores sociais e
comunitarios que incidem na selecdo e organizacdo do curriculo escolar e das
praticas curriculares na Escola. Dos elementos presentes nesses dois eixos é que
surgiram os elementos que caracterizam 0s conceitos e as praticas curriculares a
gue daremos énfase na sequéncia e que sdo centrais na pesquisa e analise a que
nos dedicamos para a elaboracao desta tese.

A Escola Familia Agricola investigada se localiza no Norte do Estado do
Espirito Santo, na zona rural do municipio, mas a cerca de trés quildmetros da zona
urbana da cidade. A primeira visita ocorreu na primeira quinzena de dezembro de
2018 (periodo em que aconteciam avaliacbes finais do ano de 2018) para
estabelecer um contato direto (uma vez que os primeiros contatos foram feitos por
telefone), visando nédo apenas conhecer a Escola, sua equipe, como, sobretudo,
esclarecer os objetivos da pesquisa.

A Escola Familia Agricola foi criada em 1985 a partir da articulacdo de
municipios da regido para suprir a demanda de atendimento de Ensino Médio
Profissionalizante na Pedagogia da Alternancia. Esse movimento foi organizado
entre liderancas das Escolas Familia Agricola da regido Norte do Estado, pastorais
da Igreja Catdlica, o Poder Publico de dois dos principais municipios da regido, a
direcdo do centro de formacdo do MEPES® e, ainda, o Governo do Estado do
Espirito Santo. Tal esforgo coletivo fez com que as primeiras atividades letivas
ocorressem em abril do ano seguinte. Em 2019, periodo em que as entrevistas
foram realizadas, segundo dados fornecidos pela instituicdo, a Escola Familia
Agricola tinha 84 estudantes matriculados de localidades essencialmente rurais de
trés dos municipios mais proximos. Cabe ressaltar que o quadro de servidores da
Escola Familia Agricola conta com 11 profissionais, 0s quais atendem as
necessidades pedagogicas, de gestdo, de manutencdo da estrutura fisica e de
acompanhamento das atividades de alimentacdo e hospedagem nos periodos de

alternancia do Tempo-Escola.

15 Movimento de Educagdo Promocional do Espirito Santo: entidade que, segundo Nosella (2012, p.
64), foi fundada em “[...] 25 de abril de 1968, na Camara Municipal de Anchieta, uma Assembleia
de agricultores dos municipios assinava (sic) a ata constitutiva do Movimento de Ed, através de
uma acgdo comunitéria que desenvolva a mais ampla atividade inerente ao interesse da agricultura
e principalmente no que tange a elevacao cultural, social e econdmica dos agricultores. Na Junta
Diretora do MEPES se encontram os representantes da Companhia de Jesus, dos Vigéarios dos
Prefeitos, da Associacdo dos Amigos Italianos e da ACARES (Associacéo de Crédito e Assisténcia
Rural do Espirito Santo).”
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Na primeira estada’® na Escola para o periodo de observacdes e entrevistas,
o qual ocorreu de 28 de agosto (uma quarta-feira) até a primeira semana de
setembro de 20197, a sensacdao inicial, ao perceber os estudantes circulando ao ar
livre, no espago arborizado da escola e em mesas fixas realizando atividades e
estudos em grupos, foi de se tratar de um ambiente em que o curriculo, a estrutura
pedagdgica, os recursos didaticos e os conceitos de educacédo, de ensino e de
aprendizagem se dao calcados em outros principios que ndo aqueles naturalizados
em uma educacao conservadora e tradicional, tipica dos espac¢os urbanos, mas que
também se processa no meio rural de Norte a Sul do pais. O fragmento a seguir, do
Monitor X8 (2019), tanto reflete a consisténcia dessa sensacdo inicial como,

sobretudo, reforga elementos presentes na auto-organizagao:

Todo mundo que chega nessas escolas da, que vem visitar a gente aqui, a coisa que eles
mais primeiro olham e mais percebem e que mais admiram é a auto-organizacao adotada,
desde os grupinhos de crianga, ao ensino, até a universidade eles levam. Saem das escolas
agui e vao para la, se auto-organizam também. Aqui o exemplo do grupo que trabalha, que
faz aqui na UFES [Universidade Federal do Espirito Santo], eles mesmos é que conduzem
0S processos de auto-organizacao.

A auto-organizacdo destacada na fala do monitor foi percebida ja nesse
primeiro dia de trabalho. Ao irmos para o refeitério, notamos que um dos estudantes
orientou como deveria ser o procedimento na tarefa de servir-se da comida disposta.
Ou seja, havia uma ordem para o servir-se que levava em consideracdo as
diferentes mesas e seus ocupantes naquele espaco. A orientacdo para o ato de
servir-se ainda esclarecia que tipos de alimentos estavam dispostos e a quantidade
maxima que cada um poderia usufruir: uma porcao de carne, uma porcao de salada,
e arroz, feijdo e quiabo refogado livremente. Era perceptivel também que, além do

estudante que deu as instru¢des, havia um segundo, incumbido ndo somente de

16 A Escola conta com 4 turmas — 0 primeiro, o segundo, o terceiro e 0 quarto periodos —, tendo em
vista a formacdo em Ensino Médio e profissionalizante (técnico em Agropecuaria). A organizagdo
prevista para o ano letivo de 2019 previu, para os periodos de sessdo (periodo em que o0s
estudantes permanecem integralmente na escola, iniciando as segundas-feiras pela manha e
finalizando no inicio da tarde das sextas-feiras), sempre atender as turmas do primeiro e quarto
periodo na mesma semana, enquanto as turmas do segundo e terceiro periodos, na semana
subsequente. Assim, vao intercalando-se, ao longo do periodo letivo, no decorrer de 21 sessdes
(tempo na Escola), com periodos de estadia (periodos em que os estudantes permanecem em
casa, com suas familias, no convivio social e/ou de trabalho). Desse modo, cada trimestre letivo é
organizado com sete sessdes e sete estadias, ou seja, 14 semanas.

17O intervalo entre a visita de dezembro de 2018 e a efetivacdo do trabalho empirico em 2019 se
justifica por a Qualificacdo do Projeto de Tese ter ocorrido em agosto de 2019.

18 O Monitor X tem formacéo em Magistério e € licenciado em Geografia.
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dispor os alimentos na parte central da sala como de recolher e lavar a louca
coletiva. Os sentidos fizeram reparar igualmente que as instru¢bes tinham uma
legitimidade — coletiva —, indicando pouca margem para transgressoes.

As conversas que acabamos tendo na Escola com os monitores ao longo de
manhas, almocos e tardes fizeram-nos observar que a auto-organizacdo tem uma
estrutura que envolve todo o trabalho durante a estada dos estudantes nos periodos
de sessédo. Em outra entrevista realizada, tal estrutura ficou evidente ao se indagar
sobre a relacao coletiva entre os estudantes das turmas nos momentos das sessoes
e sobre a importancia da auto-organizacao e do seu papel integrativo. O Monitor T°

(2019, grifo nosso) assim aponta:

[...] de forma geral, a gente ndo tem muito problema com relacdo a integracdo entre as
turmas. Eles normalmente se ddo bem. E uma coisa bastante importante da associacao
deles é a auto-organizagdo mesmo. Entdo, com relacdo a ativagdo de horarios, tem a
comissao de ambiente educativo, que é responsavel. Parte de integracdo, que € uma hora
de esportes todos os dias. O agropecuario é responsavel pelo planejamento. Nas refeicdes,
tem um responsavel pelo servir, tem um responsavel pelas orientagées. Entdo, a ideia é
sempre esse protagonismo deles, que cada um tem uma fung¢éo, cada comissédo tem uma
funcéo e dentro da comissdo cada estudante tem uma fungéo.

No excerto do Monitor T (2019) acima, percebe-se que as estruturas de
organizacédo se dividem em comissfes. O Monitor T (2019) destacou trés delas, mas
o cotidiano na Escola nos fez divisar serem quatro: comissado agropecuaria,
responsavel pela articulacdo, producdo e manutencdo dos espacgos produtivos com
a horta e a roca; comissdo de ambiente educativo, responsavel pela estruturacéo
dos espacos educativos e pelo planejamento de atividades educativas e de lazer
gue envolvem os momentos pedagogicos e também de avaliagdo, bem como
controle dos horarios; comissdo de cozinha e refeitorio, responsavel pelo preparo,
orientacdes e manutencdo do espaco de alimentagcdo; e comissdo de dormitorio,
responsavel pela organizacdo e manutencdo do espaco de hospedagem dos
estudantes, que ocorre na propria Escola ao longo das sessdes. Essas quatro
comissdes sdo constituidas pelos proprios estudantes; porém, contam com a
assessoria de dois monitores por comissao (exceto numa delas onde ha trés

monitores, sendo que dois desses nao sdo integrais). O papel dos monitores é

19 O Monitor T é graduado em Agronomia e, antes da insercédo na Escola Familia Agricola, nédo teve
experiéncia docente e ndo conhecia a Pedagogia da Alternancia. Filho de agricultores familiares,
vive com a familia em uma pequena unidade produtiva préxima a Escola.
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auxiliar no processo, o qual compreende planejamentos organizativos coletivos as
segundas-feiras pela manha, quando da chegada dos estudantes, e um momento
avaliativo ao final da sesséo as sextas-feiras. Havendo necessidades no decorrer da
semana de sessao, as comissdes tém autonomia para organizar oportunidades para
ajustes ou buscar conversar sobre eventuais demandas.

Os dois fragmentos ressaltados, com depoimentos dos Monitores M e A,
podem nos levar a uma impresséo exclusivamente laboral ou do fazer tarefas sem
que haja uma reflexdo sobre o que € feito, isto é, de ser uma ag¢do unicamente
mecanica, descolada do sentido pedagdgico, do sentido pensado e avaliado. Os
trechos que apresentaremos a seguir nos demonstram outros pontos de vista
presentes na auto-organizacdo: o aspecto coletivo, solidario, social, cooperativo e
reflexivo, em que o sujeito, enquanto individuo, se percebe no coletivo e entende o
seu papel social e politico diante da diferenca, do respeito e da identidade. Em
outras palavras, infere-se um processo que humaniza, politiza e promove o
sentimento critico dos estudantes no processo formativo. Neste primeiro recorte, a
seguir, a Monitora V (2019) destaca dois elementos potentes dentro da Escola
Familia Agricola — a Pedagogia da Alternancia e a auto-organizacao dos estudantes
—, 0S quais se encontram presentes na estrutura pedagdgica da Rede das
Associacdes dos Centros Familiares de Formacéao por Alternancia do Espirito Santo
(RACCEFAES):

[...] os grandes potenciais que a gente tem aqui: 0 método de trabalho, que é o método da
Pedagogia da Alternéncia. Entdo, a gente acha que tem uma preocupacdo muito grande, as
escolas que estao vinculadas com a RACCEFAES refletem muito isso, né. Que é essa
questdo de avangar no método sobre o conhecimento, no jeito de ensinar e aprender e
como que a gente transforma isso no cotidiano. A auto-organizacdo, eu acho que é um
potencial muito grande pelo nivel de formagédo humana, politica que, que a auto-organizacao
promove nos estudantes. E eu acho que esse movimento coletivo mesmo, do envolvimento
da escola na perspectiva da construgcdo da Educacdo numa perspectiva diferente no
municipio e na regido junto com a RACCEFAES também.

A Monitora V (2019) traz ainda outras faces que a auto-organizacao estimula

e promove, segundo sua experiéncia formativaz e experiéncia acumulada na propria

20 A Monitora V, além de estudar em Escolas do Campo com a Pedagogia da Alternancia em seu
processo formativo na Educacéo Bésica, é licenciada em Educacdo do Campo, curso realizado no
Estado do Parana, e atua desde 2014 na Escola Familia Agricola capixaba pesquisada. Outro
destaque relevante é o fato de que sua agédo junto a Pastoral da Juventude (catdlica) foi elemento
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Escola Familia Agricola, ou seja, como ela esta inserida no curriculo e em que
perspectiva isso se da. Menciona também sua percep¢do quanto a maior evidéncia,
ao longo do ultimo ano letivo, quando, no curriculo, estéd prevista aos estudantes a
formacdo e organizacdo de uma associacao (produtiva, social, comunitéria); para
isso, diferentes areas do conhecimento proporcionam a interseccdo ainda mais
qualificada para se compreender os desafios, os limites e as potencialidades das
organizagdes sociais na sociedade em que vivemos, tendo como pressuposto, na
formacao, a auto-organizacdo. Essas duas perspectivas aparecem no fragmento a

sequir:

Na verdade, qualquer atividade que a gente desenvolva na escola, o principio que rege a
organizacao € a auto-organizacdo. Entdo se vocé esté na sala, se vocé estd num momento
de estudo com os estudantes, qualquer atividade que vocé esteja fazendo, existe um
sistema que orienta, que é o sistema de auto-organizacdo, democrética. Eu acho que na
quarta série essa integracdo com os contetdos das areas é mais nitido, porque vocé pega
0S meninos na quarta série, eles tém um estagio que o tema é organizagfes sociais. Na
quarta série é que eles estudam em administracéo toda essa parte do processo de geréncia
das organizag6es, de, né, de espacos mais dindmicos que ndo seja somente uma empresa,
mas que seja uma organizagdo popular, que seja uma associagdo. Eles vao fazer o estudo
nas disciplinas de historia, sociologia, que estao relacionadas a compreensédo do movimento
histérico de organizacao dos trabalhadores.

A pesquisa, 0 campo empirico, 0os sentidos, 0s instrumentos que propomos
utilizar para tentar mapear o que nos move enquanto questdo a ser descoberta,
compreendida e analisada permitem ver para além daquilo que imaginavamos
previamente. O que estamos trazendo aqui sdo leituras que se sustentam a partir
das experiéncias formativas de monitores da Escola Familia Agricola sobre
pressupostos politicos, sociais, pedagogicos, cognitivos e filoséficos materializados
nas préaticas curriculares na Escola. Esses olhares e essas falas vdo alargando
nossa compreensdo e possibiltando compreendé-las mais profundamente. A
Monitora U (2019) cita aspectos filosoficos com base em como ela entende e vé a

auto-organizacao no processo formativo dos estudantes na Escola Familia Agricola.

importante e que viabilizou a sua formagéo no curso de Pedagogia da Terra, como mencionado,
atividade social e pastoral que se mantém até o presente.

21 A Monitora U estudou, desde as séries finais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio, em
Escolas do Campo com a Pedagogia da Alternancia. E graduada em Ciéncias Sociais e licenciada
em Educacao do Campo: Ciéncias Agréarias. Atua desde a sua juventude na organizacéo social e
politica da Pastoral da Juventude Rural (catolica) em sua cidade e na regiéo.
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Menciona, ao ser questionada sobre o momento em que os estudantes se sentem

mais desafiados no processo formativo na Escola, que:

Eu acho que ndo é o curriculo, mesmo que os meninos quando chegam aqui, nés somos
exigentes do ponto de vista da formacgéo, da producéo, né, do estudo em si, da dedicacao e
da responsabilidade com o estudo, mas eu acho que esse nao € o choque principal dos
meninos. E a auto-organizagdo. E porque em casa eles fazem o que querem, na hora que
querem, se quiserem, né? Muitas vezes nem o0s pais tém como controle. Ou os pais
alimentam os caprichos, né? E aqui ndo é um espaco de capricho, de favoritismo. E um
espaco de equidade, de justica, de relacdes solidarias, né? N&o é eu fiz a minha parte e eu
cuidei do meu e o do outro fica 14; eu cuidei do que é nosso. Entdo, eu acho que é um dos
choques maiores. [Vivenciam] a l6gica do servir, né? A gente sé vive servindo o outro.

Percebe-se o papel solidario e cooperativo que a auto-organizacdo estimula e
proporciona aos estudantes. Solidariedade e cooperacdo sao elementos que,
guardadas as diferencas de realidade e caracteristicas das escolas, sao apontados
por Brodhagen (2001) como indispensaveis e que foram estimulados, a partir das
praticas curriculares, nos estudantes da Escola Madison. Apple e Beane (2001a)
ressaltam que a solidariedade e a cooperagdo séo principios presentes nas praticas
curriculares da Escola Madison — que é descrita por Brodhagen (2001) — e exemplo
de trabalho curricular fundamental para a materializacdo de Escolas democraticas.
Entretanto, igualmente merece destaque a importancia, a relevancia e a
responsabilidade do curriculo, das praticas curriculares e dos educadores, 0s quais
ndo minimizam e/ou desprezam o papel do conhecimento na Escola do Campo. E
algo que, em alguns casos, os agentes de Estado responsaveis por politicas
publicas para a educacdo camponesa nao consideram por negligéncia (ou pela
burocracia estatal) ou por alinhar-se a outros valores que ndo 0s que acentuamos.

A Monitora U (2019) aponta um grande desafio que, segundo ela, néo
somente esta presente na Escola Familia Agricola em que atua, mas nos Centros
Familiares de Formacao por Alternancia (CEFFAS). Esse desafio encontra eco nos
preceitos e analises realizadas por Christian Laval (apud MACHADO; NECCHI,
2018): o poder da narrativa neoliberal na atual sociedade, calcado em um discurso
permeado por acdes que penetram indistintamente todos o0s estratos sociais,
impondo uma unica visdo de mundo, com valores que desumanizam, nao solidarios,
nao cooperativos, que fragilizam a democracia e, muitas vezes, negam a condi¢cao
humana (ARENDT, 2001). A Monitora U (2019) destaca que:
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A dificuldade do sistema de auto-organizacdo, em todos os CEFFAS, que a gente comenta
e conversa com outros CEFFAS também, € a, mesmo essa caracteristica ai, o que eles
carregam do senso comum das vivéncias anteriores. As experiéncias anteriores ao
CEFFAS, né. Os meninos que inclusive vém de outros CEFFAS, eles tém mais, €, ja
conseguem se introduzir melhor e compreender o processo melhor. Mas a importancia, o
desafio e a relevancia desse, do processo de auto-organizacao € mesmo essa oportunidade
de vivenciar uma mini sociedade diferente. Entdo, de aprender a viver diferente, a
desenvolver novos valores de vida, de relagdes. E educacdo de valores mesmo, da ética e €
a oportunidade que os meninos tém e é o desafio que € colocado a eles também. E é ai que
muitos ndo conseguem assumir esse desafio, pois é muito doloroso também. Assumir esse
desafio, na conjuntura atual que a gente tem. Que a gente sabe as consequéncias de
assumir, né? De assumir essa postura critica diante da realidade, essa postura militante. A
gente sabe das consequéncias que a gente tem. Entdo é doloroso aos meninos também. E
doloroso, e a gente fica imaginando como é doloroso eles, tem meninos que séo Unicos ha
comunidade que vem para ca. Entdo, eu sou uma mente diferente voltando para um lugar
que, numa organizacao totalmente diferente. Qual é a dimensdo do papel que eu preciso
assumir para mudar aquela realidade? Isso é assustador também. E um desafio pra eles
também, e vocé viver diferente nessa sociedade é também sofrido, porque vocé é excluido
muitas vezes.

A abordagem da Monitora U (2019) apresenta o desafio posto a Escola ao
proporcionar aos estudantes uma formacéo com preceitos e valores mais fraternos,
humanos e solidarios, associados a transformacéo da realidade em que vivem, uma
transformacao nas relagdes familiares e sociais, politicas e de trabalho, indicando
alternativas ao modo de vida viabilizado pelo capitalismo em seu estagio neoliberal.
A monitora aponta que tais contradicbes presentes na realidade em que os
estudantes vivem ndo se restringem as questdes de classe, mas também as
questdes de género e a perda de valores éticos, temas presentes e que desafiam
escolas urbanas e do campo em nosso pais.

O contraditorio, segundo a Monitora U (2019), se manifesta também na
vivéncia dos estudantes ao longo do ano, o qual, na Pedagogia da Alternancia, na
Escola Familia Agricola pesquisada, se d& intercalando-se uma semana de sessao
(de segunda a sexta-feira) na Escola com um semana de estadia em casa. Assim,
na Escola, vivenciam uma experiéncia de cooperacao, de organizacéo coletiva, de
disciplina (com tarefas previamente planejadas pelo grupo, fungdes que efetivam a
pedagogia no sentido mais amplo — seja na relacdo com o conhecimento, seja na
relacdo com o trabalho —, a reflexdo e a acéo) e de respeito com a diferenca, sendo
desafiados pela realidade que vivem em casa, na comunidade ou no trabalho
guando nos periodos de estadia. Essa perspectiva aparece no fragmento a seguir,

da Monitora U (2019), ndo com o sentimento de que ndo se pode mudar a realidade,
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antes pelo contrario, sinalizando que as alternativas para a transformacao existem e
que podem ser potencializadas a partir dos processos formativos, a partir da

Educacéao, a partir da Escola do Campo:

Vocé pensar diferente, por exemplo: vocé ndo ser machista numa sociedade machista,
como que as pessoas te tratam? Vocé ndo ser egoista numa sociedade de egoistas, como
que as pessoas te tratam? E, vocé é besta, € bobo. Acho que a gente tapa os ouvidos como
la a histéria do surdo que alcancou o prémio no pau de sebo, entdo tapa os ouvidos, né.
Mas é sofrido, pois a gente restringe nossas relagées sociais, né, por conta disso. E sofrido
também para os meninos, mas é um processo transformador, porque vocé compreender,
compreender as situacdes, as estruturas que te oprimem e conseguir ver que pode ser
diferente, é libertador.

Os desafios anteriores apontados pela Monitora U (2019) no que se refere a
vivéncia dos estudantes ao longo dos quatro anos de seu processo formativo na
Escola Familia Agricola, em que alternam tempos e espacos de formacéo, também
se apresentam para a Escola. A Monitora V (2019, grifo nosso) explica como €
construida a norma que estrutura a auto-organizacdo, o seu papel na materializacao

do trabalho coletivo e a sua dinamica:

Mas é sempre assim, a auto-organizacdo é um espaco de aprendizado constante. Entao,
todo momento, por exemplo, que existe uma atitude do estudante que desvincula dos
principios da auto-organizagdo, dos principios da solidariedade, dos principios da
organizacao coletiva. Entdo, a qualquer momento que isso aconteca, 0 estudante € levado a
refletir sobre isso. Entdo, todo inicio de ano, com todas as turmas, eles fazem, faz a leitura
da norma, faz mudancas, sugere mudancas e tudo isso vai passando pelo crivo da equipe.
Entéo a formagéo vai acontecendo nessa dinamica. A formagao acontece no cotidiano, mas
€ um choque. Os meninos estédo vivendo, € um choque sempre, porque mesmo chega um
estudante na terceira série que ja conhece o estatuto, conhece as normas, esta na
coordenagdo. Agora, 0s vicios da, da préatica artesanal, os vicios que a gente aprende na
cultura, eles ainda se manifestam. Mas no cotidiano, esse movimento assim de entender os
problemas como oportunidades pedagdégicas faz muita diferenca. Entdo, nenhuma situagéo
de desafio que o estudante se envolva a gente entende com rigidez, com autoritarismo. A
gente sempre pensa que o estudante tem que refletir sobre o que ele fez, pensar huma
proposta de encaminhamento de transformar aquela acdo numa acéo positiva. E, nesse
movimento, a formacg&o vai acontecendo. Os estudantes que saem da Escola manifestam
muito isso, e a gente nota muito isso de que a auto-organizacdo € um espaco de
transformacdo mesmo dos sentimentos, das ideias que se tém. Aquilo que o [estudante X] te
falou na hora que ele, que ele foi te entregar a lembranga, que a organizacdo € a ordem que
liberta, isso € a palavra de ordem na associagdo. Entdo, que € isso mesmo, de eles
entenderem que eles podem fazer qualquer coisa: assim que esteja vinculado aos principios
e gque nao fuja dos objetivos do projeto da associacéo.
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No destaque feito nesse fragmento, a Monitora V se refere a um pequeno
regalo nos dado pelo estudante X, verbalizando ao grupo presente a frase em
evidéncia, quando de uma mistica que congregou estudantes e monitores alusiva ao
Dia do Professor. Foi algo que nos pareceu espontaneo e natural, ou seja, uma
simbologia do quanto vao assimilando os preceitos, os valores e as praticas
participativas e coletivas da auto-organizacdo no processo formativo e nas praticas
gue envolvem suas relagcdes em sociedade. Sado elementos que podemos notar

igualmente nas falas tanto do Monitor T (2019) quanto do Monitor X (2019):

Entdo, de tudo aqui desenvolvendo essa parte de planejamento, de organizacdo, de
lideranca e depois podem estar contribuindo nessa parte também no campo mais social, de
integracdo em associacdes, de participagdo na comunidade, igreja, no que for. Eles tém
uma base nessa parte de coordenac&o e lideranca para depois estarem participando. E uma
coisa que leva para a vida toda. (MONITOR T, 2019).

Essa experiéncia onde tem os estudantes da educacdo basica e do ensino médio
profissionalizante, vocé vé a qualidade que, o valor que tem esse trabalho da auto-
organizacdo na vida humana dos estudantes, dos jovens, das meninas, dos rapazes, €
impressionante. Rapaz que era estupido, valentdo, né, se torna um educador, um pai, cuida
das criancas, muda a vida em casa. (MONITOR X, 2019).

Esses dois fragmentos reforcam aspectos que fazem parte de uma percepgéo
mais ampla e que se estende a sociedade feita por Apple e Beane (200l1a): a
centralidade do bem-comum para a democracia. “Por esse motivo, as comunidades
de alunos das escolas democraticas sdo marcadas pela énfase na cooperacao e na
colaboracdo, e ndo na competicdo.” (APPLE; BEANE, 2001a, p. 22). Portanto,
verifica-se, no cotidiano, seja escolar, comunitario, familiar ou das relacdes de
trabalho, o principio da solidariedade, que faz com que o individuo perceba as
necessidades do outro, de maneira que a coletividade se imponha diante de cada
individuo. Ou seja, a competicdo — caracteristica neoliberal — passa a ser
insignificante.

Todos os elementos que destacamos em alguma medida s&o significativos e
indicam a estrutura, as potencialidades e alguns dos desafios que a auto-
organizagdo, enquanto pratica curricular, estimula e desenvolve nos estudantes da
Escola Familia Agricola capixaba investigada. Nessa primeira mirada realizada e de
acordo com o que propde Ciavatta (2009), descrevemos e interpretamos os sentidos

da auto-organizacdo a partir dos fragmentos selecionados das falas dos monitores,
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distinguindo indicios de que a auto-organizac&o potencializa a democracia na Escola
(do Campo) no contexto pesquisado: elemento central na investigacdo desenvolvida.
Em outras palavras, praticas curriculares democraticas séo realmente indissociaveis
de Escolas Democraticas, como apontam Apple e Beane (2001a). Essa descrigédo e
interpretacdo nos auxiliam a responder a questao dos curriculistas criticos — e que ja
apresentamos na primeira parte deste texto: “O que € uma escola democratica?”
(APPLE; BEANE, 2001a, p. 20).

Assim, finalizamos esse olhar sobre a auto-organizacdo na Escola Familia
Agricola com um excerto da Monitora V (2019, grifo nosso), que reforca tal

percepcao:

Na verdade, qualquer atividade que a gente desenvolva na escola, o principio que rege a
organizacdo € a auto-organizacdo. Entdo se vocé esté na sala, se vocé estd num momento
de estudo, com os estudantes, qualquer atividade que vocé esteja fazendo, existe um
sistema que orienta, que € o sistema de auto-organizag¢do, democréatica.

Na préxima subsecdo, iremos descrever e analisar praticas curriculares
trabalhadas na Escola de Assentamento investigada, o que nos levara,
geograficamente, ao Rio Grande do Sul. Conforme mencionamos, dedicar-nos-emos
a descricdo e a analise da pratica que nominamos A pesquisa participante como
pratica curricular de identidade camponesa e de cidadania na Escola de

Assentamento.

5.3.2 A Pesquisa Participante como Pratica Curricular de ldentidade Camponesa e

de Cidadania na Escola de Assentamento

Como anunciamos ao final da subsecdo anterior, aqui descreveremos e
analisaremos praticas curriculares que percebemos através dos instrumentos de
investigacdo utilizados. A diversidade de conceitos que conseguimos captar poderia
dar origem a inumeras analises diferentes daquela a que aqui nos propomos.
Identificamos praticas produtivas que enriquecem e ampliam a natureza do curriculo
na Escola do Campo no assentamento; notamos o quanto a identidade camponesa
estd diretamente associada ao curriculo escolar e a histéria dos acampados nos

assentamentos que constituem o ndcleo social, produtivo e comunitario e que
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materializaram a Escola do Campo no assentamento; e observamos praticas
curriculares que formam para a cidadania, seja na cidade ou no campo?2.

Categorizamos deste modo, mas, ao longo dos recortes oriundos das falas
dos educadores, perceberemos que h4 um imbricamento que faz com que uma das
categorias atravesse outras. Sao escolhas que fazemos a partir de pressupostos e
olhares a que nos propomos. Portanto, permite outras relacées e outras abordagens.
Assim, inicialmente descreveremos 0s principais aspectos da Escola investigada
para, posteriormente, com base nas falas dos educadores, apresentar os elementos
destacados anteriormente, ou seja, as praticas curriculares captadas na Escola. Vale
recuperar também aqui a relacdo entre praticas curriculares democraticas, curriculo
democréatico e Escolas democréticas, fatores que nos instigam a conceber as
praticas curriculares nas Escolas do Campo.

Como ja referido no inicio deste capitulo, ao definir investigar praticas
curriculares em Escolas do Campo, ndo poderiamos deixar o MST de fora da
pesquisa, diante da sua importancia politica, histérica e pedagogica, por seus
acumulos formativos, seja a partir das experiéncias da Escola lItinerante, dos
processos de formacdo de educadoras e educadores e da construcdo e
consolidacdo da Escola do Campo no Brasil. Essas concepcbes pedagdgicas e
principios filosoficos e politicos se estruturam da praxis da Pedagogia do Movimento.
Tal centralidade na Educacdo do Campo fez com que buscdssemos uma Escola do
Campo que tivesse uma relacdo estreita com o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra. Através do Setor de Educacdo do Movimento no Estado do Rio
Grande do Sul, tivemos a indicacdo de uma Escola em um assentamento no Estado.
Os primeiros contatos via e-mail, inicialmente, e, posteriormente, por telefone, foram
realizados no ultimo trimestre de 2018. Por sua vez, a primeira visita a Escola
ocorreu na primeira quinzena do ano seguinte.

Conforme dados do ano de 2019 fornecidos pela instituicdo, a Escola oferta o
Ensino Fundamental completo, o Ensino Médio e a Educacao de Jovens e Adultos,
tendo funcionamento diario nos trés turnos (manh4, tarde e noite). Atende no total a
254 estudantes das familias assentadas e tem, em seu quadro de pessoal, 22

servidores (professores e auxiliares de servigos gerais).

22 Ainda que uma cidadania camponesa possa indicar um oximoro, estamos compreendendo-a como
0 conceito que reforca a identidade do campo enquanto territério e a identidade social e politica
manifestada por Biesta (2016).
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O Assentamento é fruto da pressdo do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra, o0 qual, em 1994, iniciou mobilizagcbes, como marchas e ocupacdes, na
regido, reivindicando a ocupacgdo de uma fazenda com aproximadamente 4.200
hectares. A pressdo do movimento social, juntamente com o passivo previdenciario
da empresa proprietaria devido ao governo federal, resultaram na “desapropriacao”,
fazendo com que os sem-terra (232 familias e cerca de 800 pessoas) oriundas de
acampamentos da Regido das Missbes (RS) e da Regido do Alto Uruguai (RS)
fossem assentados, em meados da década de 1990, no novo assentamento.

Ja destacamos ao longo do texto, ao caracterizar a Educacdo do Campo e
suas vertentes politica, filoséfica e pedagdgica, a importancia da obra de Freire, a
qual inspira pesquisadores, educadores do campo e movimentos sociais
camponeses principalmente pelas andlises e pelo trabalho voltado & educacéo
humanista e popular. Freire (2019) se reporta ao exercicio da curiosidade
epistemoldgica como necessario para que se cologque em pratica um projeto critico e
democrético na Escola. Ou seja, o educador progressista deve desafiar o educando
a partir de praticas educativas que proporcionem a desocultacdo — de verdades
escondidas — e a desalienacdo dos sujeitos. Portanto, deve-se instigar a criticidade
com base na realidade concreta, fazendo com que a aproximacdo rigorosa e
metodica com o objeto (ou problema) permita que se supere 0 Senso comum,
produzindo conhecimento (que podemos adjetivar de cientifico), e que se transforme
determinada realidade. Por outro lado, Apple e Beane (2001b, p. 152), ao centrarem
seus relatos e analises no papel do curriculo em escolas democréticas, acrescentam

que:

A ideia de um curriculo tematico domina essas escolas, ndo apenas como
uma metodologia eficaz que deixa as criancas satisfeitas, mas porque essa
abordagem envolve colocar o conhecimento em pratica em relacdo a
problemas e questdes da vida real.

Essas consideracdes que buscamos em Apple e Beane (2001a) e em Freire
(2019) nos auxiliam na introducdo de uma primeira pratica curricular que
descreveremos e analisaremos a seguir, a partir de excertos das falas dos
educadores da Escola de Assentamento: a pesquisa participante
(socioantropolégica). Percebemos, a partir do ITERRA (2005), que atitude e

habilidade de pesquisa sdo um dos principios pedagoégicos evidenciados nos
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processos formativos do Movimento. Esse principio também orienta e articula as

atividades curriculares na Escola do Campo no assentamento:

Pesquisa neste principio é igual a investigagdo sobre uma realidade, quer
dizer, um esforco sistematico e rigoroso que se faz para entender mais a
fundo (cientificamente), aquilo que é para nds um problema. Pesquisar é
construir a solucdo de um problema a partir do conhecimento da sua
situacdo atual e da sua histéria anterior, ou seja, de onde ele veio, se
sempre foi assim ou, quando e como ja foi diferente, com que precisamos
mexer para superd-lo... Em outras palavras, pesquisa tem a ver com
andlise da realidade. Talvez se possa dizer que é um método de analisar a
realidade para poder fazer proposi¢cdes mais adequadas a uma intervengéo
nela. (ITERRA, 2005, p. 175).

Essa investigagcdo permite compreender a realidade estudada, possibilita a
construcdo de novos conhecimentos e, sobretudo, qualificar a acdo dos sujeitos no
seu contexto. Os aspectos que caracterizam a pesquisa participante apresentada
como um dos principios que pautam os processos formativos no Movimento séo
frutos de elementos e da dinamica de pesquisa que retratam preceitos da Educacgéo
Popular, bem como de elementos presentes nos trabalhos de Marx.

Brandado (1987, p. 223), ao se referir a pesquisa participante, reporta-se a
aspectos historicos que atribuem certo pioneirismo as experiéncias tanto de Marx,
através de questionarios de enquete “[...] entre operarios que, mais do que coletar
dados sobre sua condicdo, era um exercicio de fazé-los pensar, enquanto
respondiam [...]", como de Paulo Freire, o qual, a partir de levantamento do universo
vocabular em seu método de alfabetizacdo de adultos, na década de 1960, “[...]
convocava a comunidade pesquisada a participar tanto da pesquisa quanto dos
trabalhos de educacéo popular a que os seus dados serviam.” Dessa maneira, é
dindmica presente nos movimentos sociais e populares e se caracteriza pela acdo
social e comunitaria. Brandao e Borges (2007, p. 51) assim descrevem a pesquisa

participante:

O compromisso social, politico e ideolégico do(a) investigador(a) € com a
comunidade, com as suas causas sociais. Na maior parte dos casos, a
pesquisa participante € um momento de trabalhos de educacédo popular
realizados junto com e a servico de comunidades, grupos € movimentos
sociais, em geral populares. Na pesquisa participante, sempre importa
conhecer para formar pessoas motivadas a transformarem os cenarios
sociais de suas proprias vidas e destinos. As abordagens de pesquisa
participativa aspiram a participar de processos mais amplos e continuos de
construcdo progressiva de um saber mais partilhado, mais abrangente e
mais sensivel as origens do conhecimento popular.
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Tais caracteristicas, segundo Brandéao (1987, p. 224, grifo do autor), reforcam
primeiramente a natureza politica, que atribui novos principios quanto a

possibilidade e materialidade de os:

[...] sujeitos e grupos das classes populares (operarios, suboperarios,
lavradores sem terra, posseiros, camponeses, migrantes, homens e
mulheres de lugares e trabalhos servis) serem produtores diretos ou, pelo
menos, 0s participantes associados do préprio saber organico da classe, um
saber que por ser popular deixe de ser cientifico e critico. Um saber que
oriente a acao coletiva e que justamente por refletir a pratica do povo, seja
plenamente critico e cientifico, do seu ponto de vista.

Um segundo aspecto € o seu poder de determinacdo e de autonomia; o
envolvimento e a participacdo na pesquisa permitem a producdo de saberes a partir
da realidade dos préprios sujeitos. Ha, ainda, o papel do conhecimento cientifico
erudito diante da pesquisa com 0 povo e da participacdo dos sujeitos populares na
pesquisa, isto €, passa-se de uma condicdo de objeto de investigacdo para a
condicdo de sujeito capaz da “[...] producdo de conhecimento sobre a condi¢cdo da
vida [...]” de sua propria realidade. (BRANDAO, 1987, p. 224).

Essa perspectiva popular e de acdo social estard presente, em alguma
medida, nos excertos selecionados dos educadores da Escola de Assentamento que
apresentaremos e analisaremos nesta subsecdo. Nesse ambito, um primeiro
aspecto destacado pela Educadora W23 (2019) diz respeito a compreensao e aos
principios politicos e pedagdgicos encontrados na concepcdo de educacdo na
Escola de Assentamento. Essa concepcao reforca a importancia da qualidade e do
rigor — apontada pelo ITERRA (2005) —, mas entendida como a capacidade critica
de compreensdo do mundo, da sociedade e das contradigdes presentes no cotidiano
em que se vive. Dito de outra forma, como sugerem Apple e Beane (2001b, p. 152)
gue associam o curriculo escolar a capacidade de gerar conhecimento com sentido,
ou seja, o curriculo “[...] baseia-se na crenga de que o conhecimento sé existe para
os alunos e professores quando esta ligado a algo sério.” A Educadora W (2019)

evidencia que:

A gente procura, e acho que isso é essencial, primeiro tentar manter a qualidade. Nao
abrimos méo da qualidade, né? Isso € uma coisa que ndo se abre méo. Por ela ser uma
escola publica, uma escola que ja sofre muitos preconceitos. A outra, a visdo critica do

23 A Educadora W ¢é licenciada em Pedagogia da Terra pela Unijui.
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aluno. Essa visdo de entender de maneira mais geral a sociedade, de entender temas
polémicos, contraditérios. E de os alunos sair daqui, por isso eu falo da qualidade e
conseguir, em outros espacos, se posicionar, ndo sé oralmente, mas se posicionar na
escrita, na leitura, frente aos fatos. Isso a gente procura dar énfase e ligar eles sempre a,
tentamos pelo menos, tentar fazer a ligacdo com o projeto de sociedade que ndo seja esse
projeto, esse projeto que estd ai tdo capitalista, tdo avassalador, tdo preconceituoso. Isso a
gente tem tentado fazer ao longo dos anos, tentado garantir essa questao.

Recorremos ainda a Apple e Beane (2001a) para corroborar o que nos aponta
a Educadora W (2019) no que tange a qualidade. Os curriculistas criticos percebem
que trabalhos e experiéncias democraticas nas escolas se tornam vigorosos desde
que mantenham o rigor intelectual e a “[...] capacidade de fazer a diferenca em
nossa forma de entender e agir vigorosamente no mundo social em que vivemos.”
(APPLE; BEANE, 2001b, p. 152).

No fragmento anterior, observamos igualmente o entendimento da educadora
de que, atualmente, h& no imaginario social a associa¢do de que a educacao publica
prescinde de qualidade e €, portanto, passivel do preconceito coletivo ha sociedade
atual — um desafio ainda maior aos educadores da Escola publica do Campo.
Também consta no excerto o olhar preciso do quanto o atual modelo de sociedade
capitalista € danoso, excludente, competitivo e gera preconceitos. Para buscar a
qualidade e a visdo mais geral da sociedade preconizada pela Educadora W (2019),
a Escola utiliza-se da pesquisa participante, pratica curricular que permite a insercéo
de temas sociais, técnicos, politicos e produtivos da realidade local do assentamento
no curriculo escolar da Escola do Campo. A Educadora Y24 (2019) e a Educadora W

(2019) descrevem como o processo vem ocorrendo na Escola:

Durante os anos, a Escola foi se aprimorando com a pesquisa participante, que a gente
procura sempre trabalhar com a questdo das especificidades do nosso meio. A questao da
cidadania e sociedade, que é a disciplina da pesquisa, que sao questdes problemas do meio
onde a gente vive, que eles buscam, sdo questdes que incomodam eles e que eles buscam
apresentar possiveis solu¢des. Entdo, para além do problema de pesquisa, eles visualizam
uma possivel resposta, eles confirmam as hipéteses, mas o0 que que poderia ser
aprimorado, aperfeicoado para se superasse essa problematica. (EDUCADORA'Y, 2019).

Na verdade noés temos duas ancoras ai que sustentam e que a gente procura trabalhar.
Uma é a pesquisa: a pesquisa participante. [...] Que dai a gente organiza, né, e a gente faz

24 A Educadora Y é assentada, licenciada em Educacdo do Campo: Area das Linguagens no primeiro
curso do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra na Universidade de Brasilia (UnB), em
parceria com o ITERRA, e pés-graduada em Linguagem nas Escolas do Campo: énfase em
Literatura, pela Escola de Formacédo Florestan Fernandes (MST), em Guararema (SP).
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a pesquisa com a comunidade e a gente constréi a rede de fala, a rede tematica, da um
trabalho. E ai, dali, a gente faz essa selecao, e dali saem temas, mas a gente sempre tem
um tema grande, né, que sai também da pesquisa, de uma fala da comunidade, e ai a gente
organiza, né. E ai a gente d4 a opc¢dao, por exemplo, depois que tu tem a rede de fala, cada,
cada professor pode organizar seu planejamento, ou a rede tematica, e os assuntos todos
vao se cruzar. Isso a gente faz no comeco do ano. (EDUCADORA W, 2019).

Segundo relatos dos educadores entrevistados, como aparece na fala do
Educador Kz, ao longo de 2019, o tema trabalhado na pesquisa foi a cultura
camponesa e a soberania alimentar. Entretanto, o referido educador destaca ainda a
importancia de o curriculo estar conectado as demandas sociais da comunidade. E
algo que parece estar associado a nocao de qualidade presente no fragmento da
Educadora W (2019) apresentado anteriormente, ou seja, a qualidade da Escola, do
curriculo ligado a realidade local, & capacidade de compreensdo dessa realidade
nao dissociada dos atuais desafios, dilemas e problemas sociais que a sociedade
vive na atualidade, mas, sobretudo, ao conhecimento presente nessas realidades

Unicas.

O que que é o basico? Tem que fazer a alfabetizar, mas tem que responder as demandas
da comunidade. Por isso a, hoje, um dos pilares: a pesquisa [participante]
socioantropolégica. A gente faz a pesquisa, conversa com as familias, o que que ta hoje de
preocupacdo com as familias? E ai a gente traz pra dentro da Escola, e ai faz a selecdo das
falas, e esse trabalho permite. O tema, a coisa é: a cultura camponesa e a soberania
alimentar. Entdo, assim, nés temos uma culturacdo camponesa: o que é essa cultura, mas
também a preocupacao com a producédo de alimentos.

A Educadora Z2¢ (2019) acrescenta outros elementos que a pesquisa acaba
por estimular, ndo somente nos estudantes como, principalmente, na relacdo que o
curriculo estabelece ao acercar a comunidade, a familia e os problemas produtivos

do cotidiano do assentamento e aspectos e dilemas sociais da atual sociedade:

[...] eu vejo assim que muitos tém sim essa consciéncia da questdo do agrotoxico, da
necessidade de producdo, de melhoria, de, também teve muito essa questdo do, da
necessidade de trabalhar, de estudar e trabalhar, né, e que o trabalho pode sim ser feito

25 Filho de pequenos agricultores na regido do Alto Uruguai (RS), o Educador K participou das
Comunidades Eclesiais de Base e cursou magistério pelo Movimento Sem Terra. E licenciado em
Pedagogia da Terra (Matemética) e pés-graduado em Estatistica pela Unijui.

26 A Educadora Z é militante do MST, assentada e educadora em Escola Itinerante em
acampamentos. Cursou magistério pelo Movimento Sem Terra e é licenciada em Pedagogia da
Terra (Matematica) pela Unijui.
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agui, né. Entdo acho que as pessoas que saem aqui do Ensino Médio com uma bagagem
bem mais, como eu vou dizer, assim, uma bagagem grande de, de consciéncia da
sociedade, daqui, do que talvez vao enfrentar no mundo la. Porque eles pesquisando de
alguma forma ou outra eles vao conhecer a, essa realidade aqui. A pesquisa também serve
para isso, a medida que eles partem da fala, eles vao querer saber, todos, quase todos tém
que ir nas familias, tém que falar, coisa que quase ndo tinha. Mas a medida que eles vao
falar isso, eles conhecem mais e a leitura de classe, do consumismo, da politica, de tudo
isso0.

Os dois fragmentos anteriores nos aproximam dos principios da concepcéo
de curriculo apontada por Brodhagen (2001, p. 134) ao reportar a experiéncia na
Escola Marquette Middle School: “O objetivo de nosso curriculo € ajudar os jovens a
ampliar seus conhecimentos de si e de seu mundo.” Entretanto, as dificuldades, os
desafios e as contradicdes também estdo presentes no cotidiano da Escola. Ao
fazermos questionamentos sobre o0s principios imbuidos nos processos formativos
pelos quais passaram?’, a Educadora Y (2019) ressaltou a centralidade da

consciéncia de classe, assim por ela retratada:

[...] o0 que mais me marcou é a consciéncia de classe. Porque €, primeiro a gente tem que
saber quem nds somos e qual que € a funcdo que a gente exerce diante da sociedade. Eu
acho que o Curso foi isso! Sim, n6s somos a classe trabalhadora. Quais sdo 0S n0ssos
objetivos enquanto classe? O que que nés temos que fazer agora para formar nossos
educandos com a consciéncia de classe? O que eles podem fazer para ter uma chance
nessa sociedade? A questao de ser propositivo, uma consciéncia critica da sua funcdo na
sociedade. De serem seres propositivos, de ndo ser aqueles seres que somente recebem,
sabe? Mas diante do contexto que esta, 0 que que se pode analisar, interpretar e fazer
diante disso. Eu acho que o que mais me chamou assim a atencdo no Curso foi isso: a
guestao dos principios, dos valores do MST, também todos 0s outros, mas a questdo da
consciéncia de classe.

Este excerto traz dois aspectos. O primeiro € a énfase em um dos principios
filosoficos dos processos formativos? do MST, que assume o0 compromisso politico

com a transformagéo social, a partir de:

27 Destacamos que, conforme ja indicado em notas de rodapé, os educadores entrevistados
passaram por formacdo em processos formativos oriundos do Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra e/ou em convénios com universidades, tendo a Pedagogia do Movimento como matriz
pedagdgica, politica e filosdfica.

28 O Movimento apresenta como principios filoséficos: a) “educagédo para a transformacao social”
(MST, 2005, p. 161); b) “educagédo para o trabalho e a cooperagdo” (MST, 2005, p. 162); c)
“educagao voltada para as varias dimensfes da pessoa humana” (ITERRA, 2005, p. 163); d)
“educacao com/para valores humanistas e socialistas” (MST, 2005, p. 164); e e) “educacdo como
um processo permanente de formacéo e transformacéo humana.” (ITERRA, 2005, p. 164).
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[...] uma educacdo que se organiza, que seleciona conteldos, que cria
métodos na perspectiva de construir a hegemonia do projeto politico das
classes trabalhadoras, visando através de cada pratica, em Ultima instancia,
o fortalecimento do poder popular. (ITERRA, 2005, p. 161).

O segundo é o desprezo pelas classes sociais, a desconsideracdo dos
conflitos sociais de classe. Nao admitir os interesses antagdnicos na sociedade é
imaginar que a padronizacdo, o treinamento e a transmissdo de conteldos sdo
suficientes para o sucesso dos sujeitos (FREIRE, 2019); se algo ndo sair como o
planejado (ou sonhado), foi pela falta de mérito exclusivamente do individuo. Essa
retorica é constante nas politicas neoliberais em curso na sociedade e que atingem
igualmente o campo educacional.

A Educadora W (2019) destaca as ambiguidades e/ou contradicbes patentes
no cotidiano da Escola e a complexidade na formacgédo da consciéncia (politica, de

classe, critica) e na constru¢éo da autonomia dos sujeitos:

Na Escola, essa questdo de o aluno ser sujeito, né, é uma coisa tao dificil. Que eu acho que
a gente, as vezes ndo consegue, porque cada vez fica mais dificil. HA um entendimento
cada vez menor. Eu acho que 0 movimento, as proprias organiza¢cdes e movimentos sociais
deixaram de fazer essa formacdo. Entdo, sobra um papel muito grande para a Escola. Tu
ndo consegue dar conta, porque tu tem que dar formacdo geral do aluno. E ele tem
influéncias tantas, da midia, de tudo, e ele ndo consegue muitas vezes, a gente nao
consegue fazer o aluno compreender tudo isso que esta acontecendo, né? Principalmente o
adolescente, 0 jovem, tu ndo consegue dar conta, como escola, tu precisaria de outras
forcas atuando para ajudar a gente nesse processo. Muitas vezes a gente sente essa
dificuldade, né. De tu, de tu ter mais organizacdo, mais forca trabalhando, inclusive a cabeca
dos pais, das familias, né. Porque a consciéncia € uma coisa que tu tem que alimentar ela,
nao é uma coisa que vai acontecer automaticamente, né. Entéo, as vezes a gente anda para
a frente e de repente tu parece que recua, né. E isso também acontece com o geral, mas a
gente sente muito na Escola. A gente sente muito essa falta de, dessa formacdo mais,
digamos, mais organizativa, mais politica, e isso reflete bastante na Escola. Embora a gente
tente organizar, né? Tenta, como escola tu €, tu esta dentro de uma rede. Tu sofre presséo
e tu esta dentro de uma rede legal, tu pertence ao Estado, tu tem que. E muitas vezes tu
ndo consegue dar conta daquilo que seria, que seria o0 central, que é tu despertar a
autonomia, para ser sujeito, para ndo ter uma viséo restrita das coisas, uma visdo muito,
digamos assim, muito mesquinha, né. Entdo, € uma luta, né? Todo o dia é uma luta.

Os apontamentos da Educadora W (2019) sobre o cotidiano da Escola, a
gual, embora esteja no centro — e o centro aqui ndo é uma figura de linguagem — do
assentamento, poderia indicar um terreno homogéneo, livre das idiossincrasias do
tempo presente e de facil alinhamento filoséfico, politico e pedagdgico no que tange
a perspectiva da Pedagogia do Movimento, fazem crer que diariamente também ha

luta. Desse modo, apesar de o processo formativo ocorrer em uma Escola de
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Assentamento constituida a partir da mobilizacdo, demanda e luta do movimento
social camponés, tendo, por isso, uma relacdo direta entre seus educadores — em
sua maioria assentados — e os filhos de camponeses assentados oriundos dos
movimentos sociais (MST e MAB), percebem-se o0s desafios presentes, e a
materialidade da vida cotidiana demonstra ndo ser uma equacdo de féacil
resolucao/solucdo. Em outras palavras, o dia a dia, como relatado pela Educadora
W, desfaz uma visdo romantizada que uma analise como a que aqui desenvolvemos
poderia, eventualmente, induzir.

Entretanto, percebe-se que a pesquisa participante estimulada na Escola faz
com que, através da pesquisa, 0s estudantes se apropriem com mais profundidade
de temas que tém sentido em seu cotidiano, de maneira que suas familias se
envolvam e, ainda, que gere um conhecimento contextualizado que pode auxiliar
tanto na compreensdo do seu cotidiano como na sua transformacdo. Ao ser
indagado sobre essa perspectiva, o Educador K (2019) mencionou temas recentes

abordados no ano letivo de 2019 no Ensino Médio:

[...] a gurizada estava discutindo e pesquisando sobre genética leiteira: o que que tem
influéncia na producéo de leite la na propriedade sobre genética? A outra, qual € o impacto
da questdo das normativas do leite, hoje, né? O que que a soja transgénica tem causado e
tem trazido problemas para as propriedades e como buscar alternativas? Até discutir a
sucessao familiar, teve um tema que a menina discutindo como é que nés vamos fazer a
sucessao familiar que também ja estamos ficando velhos. Entdo, dentro desse processo
pedagogico, a participagdo da juventude também buscando responder, a partir das falas,
que estd na pesquisa [participante] socioantropoldgica, eles pegam uma fala, uma
problematica e vao tentar responder, né.

Verifica-se, na fala do Educador K, a matriz produtiva da regido que envolve
0S quatro assentamentos: uma bacia leiteira que se solidifica, e a soja,
predominantemente transgénica, produzida seja pelos préprios assentados — uma
contradicdo — ou através do arrendamento das terras. A sucessao familiar, outro
tema apontado, tem uma faceta econGmica, social e da identidade camponesa na
relacdo produtiva. A inclusdo de tal tema no curriculo escolar demonstra a
preocupacao e a busca por alternativas de diversificacdo da matriz produtiva nas
propriedades e/ou a especializagdo para agregar qualidade e valor aquilo que ja se
produz. Em outras palavras, sdo temas que fazem sentido no cotidiano das familias

assentadas.
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Os temas apresentados pelo Educador K (2019) no excerto, fruto do trabalho
por meio da pesquisa participante na Escola de Assentamento, parece-nos em
sintonia com a perspectiva que nos revelam Apple e Beane (2001b) do quéo
fundamental € compreender a realidade em que se estd inserido, do quanto o
conhecimento produzido a partir do curriculo nessa relacdo tem relevancia e do
guanto pode despertar a autonomia mencionada pela Educadora W (2019). Apple e
Beane (2001b, p. 152-153) assim destacam:

Em vez de ser listas de conceitos, fatos e habilidades aquelas (que depois
serdo, de modo geral, esquecidos), o conhecimento é aquilo que esta
intimamente ligado com a comunidade e com a biografia de gente de
verdade. Os alunos aprendem que o conhecimento faz diferenca na vida
das pessoas, inclusive na sua propria.

A percepcdo da importancia e do sentido que o conhecimento assume, a
partir de praticas curriculares, quando oriundo de algo real e presente no meio em
que se vive, ndo é um mero desejo ou fruto de um exercicio intelectual de
curriculistas criticos, como a énfase feita por Apple e Beane (2001a, 2001b). O ato
da pesquisa ganha mais significado quando do relato de um estudante egresso da

Escola:

Destaco trés fatores essenciais para minha formacéo: primeiro, a pesquisa
participante, onde envolve pais, alunos e educadores e as familias
assentadas; segundo, os Nucleos de Base (NB) e as oficinas na escola, no
tempo de construgdo e embelezamento, que também foram importantes;
terceiro, o TCC, que foi essencial na minha formacéo, pois com o TCC no
Ensino Médio, um diferencial das outras escolas que busca pesquisar
dentro do Assentamento as familias, as producdes e trazer os
conhecimentos dentro da Escola. (JORNAL, 2014, p. 11).

Se, por um lado, os desafios estdo postos, por outro, as condicbes materiais
histéricas e que o cotidiano impde possibilitam supera-los. Mariano (2019, p. 178),

ao analisar experiéncias formativas nas Escolas do MST (assentamentos e

acampamentos), percebe que a:

[...] educacéo precisa ser pensada/realizada desde conexdes fundamentais
na constituicdo histérica do ser humano: vida produtiva (trabalho na
producdo das condigcbes materiais de existéncia), luta social, organizacéo
coletiva, cultura, historia.

Ou seja, € uma perspectiva que se contrapbe a uma visdo idealista de

Educacédo, na qual o processo formativo ocorre somente através da palavra, das
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ideias e de um mundo abstrato, idealizado. Vale ainda salientar que, segundo
Brandao e Borges (2007, p. 54), os fundamentos da pesquisa participante parecem

reforcar os aspectos do excerto do estudante citado anteriormente, pois, embora

[...] a acdo de pesquisa e as acbes sociais associadas a ela sejam bem
locais e bem parciais, incidindo sobre apenas um aspecto de toda uma vida
social, nunca se deve perder de vista as integracfes e interacdes que
compdem o todo das estruturas e das dindmicas desta mesma vida social.

As descri¢cdes das praticas curriculares que realizamos aqui teve como fonte
fragmentos das entrevistas com educadores da Escola de Assentamento, além de
elementos relatados em diario de campo nas estadas na Escola. Os excertos
selecionados nos permitiram as interpretacdes empreendidas, sendo elas
articuladas a partir das referéncias tedricas que apontamos, com destaque para a
abordagem critica do curriculo e para as producdes oriundas dos acumulos da
Educacdo do Campo no pais. Assim, procuramos verificar, no campo empirico,
praticas curriculares que estimulam a democracia, a participacdo e a emancipacao e
gue sao fruto de perspectivas politicas e pedagogicas alternativas aos efeitos do
neoliberalismo na escola, na educacgéo e na sociedade. Acreditamos, como Apple e
Beane (2001a, 2001b) na indissociabilidade entre democracia e bem comum e da
centralidade desta relacdo a materializacéo de praticas curriculares democraticas na
Escola. Desse modo, recorremos uma vez mais a Apple e Beane (2001b, p. 153-
154), os quais, ao descreverem experiéncias de escolas democraticas
estadunidenses urbanas, reforcam uma percepcdo igualmente notada nas

entrevistas aqui realizadas nas Escolas do Campo:

Um fato que surge claramente desses relatos € a atencdo que o0s
educadores déo as realidades ‘mundanas’ da vida diaria das escolas. Essas
histérias lembram que o significado poderoso de democracia ndo é formado
pela capciosa retérica politica, mas nos detalhes da vida cotidiana. Nessas
escolas, as pessoas levam a sério as realidades do desenvolvimento do
curriculo, do ensino, da avaliacdo e da vida dos estudantes e professores
gue precisam cooperar para que as escolas realmente funcionem.

Nesta subsecéo, descrevemos e interpretamos a pesquisa participante como
pratica curricular de identidade camponesa e de cidadania na Escola do

assentamento. Na subsecdo seguinte, descreveremos e interpretaremos a

Pedagogia da Alternancia: tempo e espac¢o de formacéo dos educandos na Escola
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Familia Agricola como outra pratica curricular investigada nas Escolas do Campo,

levando-nos novamente ao Estado do Espirito Santo.

5.3.3 A Pedagogia da Alternancia: Tempo e Espaco de Formacgao dos Educandos na
Escola Familia Agricola

Nesta subsecdo, abordaremos a terceira pratica curricular investigada (a
segunda oriunda da Escola Familia Agricola) no campo empirico através da insercéao
nas duas Escolas do Campo pesquisadas. Precisamos destacar inicialmente que a
categorizacdo aqui realizada foi o recurso utilizado para apresentar as praticas
curriculares didaticamente, pois 0 que observamos, ao longo da investigacdo e
especialmente no momento de tratamento (categorizacdo) do conteudo das
entrevistas, foi um entrelacamento das categorias, 0 que permite outras leituras e/ou
abordagens.

Outro apontamento € que a apresentacdo, descricdo e analise a serem
realizadas estardo permeadas por aspectos pedagogicos que estruturam tal pratica
curricular, ou seja, elementos histéricos, estruturais, didaticos e que fundamentam e
materializam a Pedagogia da Alternanciaz no cotidiano da Escola Familia Agricola e
na sua relacdo com o curriculo e com o0s processos de aprendizagem que se
constroem em diferentes espacos e tempos a partir dessa pratica curricular.
Portanto, estamos entendendo a Pedagogia da Alternancia ndo somente como um
método que constitui 0 ensino desde sua concepc¢do, no interior da Franca, na
década de 1930, mas sobretudo como uma pratica de curriculo. Procuraremos
reforcar e justificar esse aspecto no decorrer da narrativa e da andlise das
entrevistas.

Muito embora, ao longo deste trabalho, jA tenhamos dedicado espaco para
conceituar e apresentar elementos historicos, politicos e filoséficos que concebem a

Pedagogia da Alternancia, ndo iremos retoma-los aqui. Porém, daremos énfase a

29 Muito embora ja tenhamos apresentado, ao longo do texto, elementos tedricos que a conceituam,
destacamos trés referéncias que nos auxiliam na ampliacido e na compreensdo conceitual da
Pedagogia da Alterndncia enquanto método de ensino: Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvé (2010),
que apresentam aspectos basicos (histéricos e pedagdgicos) que compdem a Pedagogia da
Alternancia; Nosella (2012), que apresenta, a partir de sua pesquisa de mestrado, de forma
documental, as origens e os principios da Pedagogia da Alternéncia no pais e; Gimonet (2007),
que aborda o processo de formacdo nos Centros Familiares de Formacdo por Alternancia
(CEFFASs), ou seja, considera as praticas formativas, o0s instrumentos pedagogicos e a
complexidade que envolvem a Pedagogia da Alternancia.



173

alguns aspectos pedagogicos que merecem destaque antes de efetivamente
descrevermos os conteudos das entrevistas em torno do conceito, da forma como a
pratica curricular € abordada e trabalhada na Escola Familia Agricola.

Segundo Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvo (2010), os pilares que sustentam a
formacdo do movimento das CEFFAs tém como finalidades a formacao integral das
pessoas e 0 desenvolvimento local (do e no campo). Os meios para que se atinjam
tais finalidades se estruturam na alternancia e na associagéo local, constituida por
membros das familias e representacdes do movimento para a gestdo e o
desenvolvimento da Escola. Os autores compreendem a Pedagogia da Alternancia
como uma metodologia pedagogica capaz de atender as necessidades e as
realidades locais, tendo em diferentes temporalidades e espacos (Escola e meio
familiar, comunitério, cultural) a possibilidade de formacé&o integral dos educandos.
Ou seja, € uma formacdo “[..] no campo e com uma visdo humanista, que
desenvolve conhecimentos no didlogo dos saberes e, como consequéncia,
desenvolve também o compromisso do jovem com seu meio.” (GARCIA-
MARIRRODRIGA; PUIG-CALVO, 2010, p. 64). Em vista disso, o processo formativo
€ um continuo que se desenvolve no decorrer da sessdo (tempo e espaco na
escola) e da estadia (tempo e espaco no convivio familiar/comunitario/do trabalho).

O Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Familia Agricola (MEPES, 2014, p.

10), no item Organizacao Curricular, se refere a Pedagogia da Alternancia como:

A Pedagogia da Alternancia, através dos seus instrumentos pedagégicos,
extrai da realidade concreta elementos significativos que motivam a relacao
ensino-aprendizagem. Congregando-os com as areas de conhecimento os
instrumentos pedagdgicos, principalmente os de pesquisa como o Plano de
Estudo, a Folha de Observacgéo, Estagio, possibilita ao jovem perceber as
contradi¢c8es existentes dentro do seu proprio meio, tornando-o ainda sujeito
que analisa sua realidade, transformando-a, recriando-a. A Pedagogia da
Alternancia propicia a formagdo de um ser protagonista/ator na busca do
seu proprio conhecimento; prioriza desenvolver continuamente as
potencialidades humanas em todas as dimensBes em vista do homem
social que se deseja alcancar isto €, relacionado com uma filosofia de
educacdo em favor do desenvolvimento das familias e comunidades, sendo
ele o sujeito do processo.

Desse modo, a organizacdo dos tempos e espacos formativos perdem a
perspectiva dicotbmica para que se crie uma unicidade e dependéncia mutua que
transcenda a complementaridade. A vida escolar e formativa nos periodos de

sessdo nao se dissocia das atividades de formacédo que se dao nos tempos e

espagos na vida social, no convivio familiar, no cotidiano de trabalho e de producéo.
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O processo formativo se desenvolve continuamente, levando em consideracdo as
dimensdes que fazem parte da vida em sociedade. Conforme destaca Nosella
(2012, p. 207), ao aludir as bases metodoldgicas e estruturais das Escolas Familia
Agricola:

A alternlncia constitui a estrutura pedagdgica fundamental e permite,
através do Plano de Estudo, uma relacdo auténtica entre vida e escola.
Pode ser definida como continuidade da formacdo numa descontinuidade
de atividades.

Gimonet (2007, p. 28), ao apresentar os fundamentos e principios
pedagdgicos® na Pedagogia da Alternancia, aponta como finalidades a formacao
integral da pessoa, tendo o processo formativo o objetivo de orientacdo e insercao
socioprofissional dos educandos, e a indissociabilidade entre o processo formativo e
o desenvolvimento local do territério onde a Escola se encontra. Por outro lado,
enfatiza como principios: a) “A primazia das experiéncias sobre o programa.”; b) “A
articulacdo dos tempos e dos espacos da formacdo.” (GIMONET, 2007, p. 29); c)
“‘Um processo de alternancia num ritmo em trés tempos.”; d) “O principio da
formacao profissional e geral associadas.”; e) “O principio de cooperacdo, de acao e
de autonomia.” (GIMONET, 2007, p. 30); e f) “A associacéo dos pais e mestres de
estagio profissionais como parceiros e co-formadores.” (GIMONET, 2007, p. 31).

Um primeiro aspecto que abordaremos € a organizacao do curriculo ao longo
dos quatro anos letivos em que se da o curso Técnico em Agropecuaria integrado
com o Ensino Médio. A Monitora U (2019) ressalta a op¢éo da Escola pela utilizacao
de temas geradores, apresenta a composicao dos diferentes temas em cada um dos
anos letivos e evidencia também a articulacdo feita pelo coletivo docente entre os

temas selecionados e a base comum curricular:

Os projetos de Curso, eles sdo organizados a partir dos temas geradores, né. O método que
permeia, assim, esse movimento da Pedagogia da Alternancia, né, o desenvolvimento da
Pedagogia da Alternancia € o método do Plano de Estudo. [...]. Mas &, entdo, sao os, é
organizado em temas geradores. Entdo, temas por ano. Entdo, cada turma tem um tema ou
dois temas geradores. A primeira série tem dois temas geradores, que € o Uso — trés temas
geradores —, 0 Uso e aproveitamento do meio ecoldgico; a distribuicdo das terras; e a

30 Optamos por ndo os descrever e caracteriza-los separadamente neste instante pois acreditamos
que os principios mencionados por Gimonet (2007) estardo presentes nos recortes e fragmentos
gue selecionamos das entrevistas realizadas com os monitores. Assim, tal relacdo fara mais
sentido e ganhard maior significado levando-se em consideracdo o relato dos sujeitos que a
materializam na Escola Familia Agricola.
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alimentacdo. Na segunda série, dois temas geradores, que é a saude, e o outro, a
reproducdo. Na terceira série, agroecologia, um tema gerador. E, na quarta série,
administracao rural. Entdo, cada turma tem um tema gerador. E ai os curriculos, tanto o da
base comum como os da base diversificada, que é os das matérias do curso técnico, eles
séo distribuidos pelas aproximacdes desses temas geradores durante os quatro anos de
formacgé&o. Eles ndo seguem, necessariamente, os da base comum, ndo seguem a mesma
distribuicdo de séries que as escolas, que as outras escolas, né. Porque eles sao
aproximados ai, dos temas geradores. Ai, a cada tema gerador, os meninos fazem um
processo entdo de diagndstico da realidade, dentro do método do Plano de Estudo. Eles
fazem o diagndstico da realidade que envolve aquele tema, faz a, a, a, o aprofundamento, a
problematizacdo desses elementos que vém da realidade, ai pra esse, para essa
problematizacdo e aprofundamento, os meninos desenvolvem cursinhos, palestras, visitas
de estudo, os proprios momentos de estudo na escola das areas, dos monitores das
disciplinas, é, é, fazem novas pesquisas nas comunidades. Voltam nas comunidades de
novo para pesquisar, né. Entdo eles fazem e problematizam essas situa¢des. Que sao
situacdes que a gente chama de pontos de aprofundamento. Entdo, aquilo que é ainda um
tema que ndo tem uma clareza ainda na, na, na formagdo dos meninos. Entdo, a gente
chama isso de pontos de aprofundamento e é o que vai ser trabalhado também nas
disciplinas, cursinhos e de todas as atividades que desenvolvem. Para além dos conteudos
gue ja sao base.

O fragmento permite-nos alguns realces. O primeiro deles, ja mencionado
anteriormente, € o fato de que os temas geradores — elemento base do método de
alfabetizacdo e da Educacdo Popular construida por Paulo Freire — estruturam o
curriculo escolar na Escola Familia Agricola. De outra forma, Beane (2003) atribui os
temas geradores a integracdo curricular, na qual a op¢do por uma organizagao
curricular tematica permite uma transcendéncia do curriculo académico que se
materializa na escola pela especificidade disciplinar; permite um maior envolvimento
dos jovens, desafiando a criatividade; permite a relacdo concreta das escolas com a
vida real, alargando assim a compreensao de si proprios e do mundo que 0s cerca;
e efetiva “a pratica da democracia no dia a dia das escolas.” (BEANE, 2003, p. 92).

O segundo realce diz respeito a presenca e importancia do Plano de Estudo —
conceito trazido por Nosella (2012) h& alguns paragrafos — como método que
estrutura, abrange e gera aprendizado a partir da contextualizacdo e da realidade
em que estdo inseridos os educandos. Essa contextualizagdo leva em consideracéo
a articulagcdo entre tema gerador e sua introducdo na realidade local onde o
diagnostico induzir4 problematizagbes e pontos de aprofundamento. Este ultimo
elemento sera o enlace que exigird dos monitores uma leitura disciplinar e, portanto,
mais especifica nos momentos de sessdo, ou seja, para subsidiar as situacbes
percebidas no cotidiano, associando o conhecimento mais formal as necessidades

de compreenséo dos elementos de pesquisa que emergem do dia a dia.
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O terceiro realce nos remete ao entendimento, ao significado e a relevancia

do Plano de Estudo, assim caracterizado por Nosella (2012, p. 208):

O plano de Estudo é o instrumento pedagégico fundamental da Escola-
Familia, ele é a pedagogicizacdo da alternancia; € a forma concreta de
tornar em ato as potencialidades da alternancia; é o veiculo que leva para a
vida as reflexdes, as questdes, as conclusGes. Dentro do método da
alternancia, portanto, utiliza-se uma atividade que permite tornar efetivo.
Maximizando-o, o principio de que a vida educa e ensina. O Plano de
Estudo é um guia (questionario) elaborado pelos alunos juntamente com a
equipe dos professores, ao findar uma semana de aula, a fim de investigar,
com seus pais, um aspecto da realidade cotidiana da familia, seu meio e
suas vivéncias. As respostas ao P. E., que o aluno anota em seu caderno
de propriedade ou do lar, sdo postas em comum ao voltar & Escola no inicio
de nova sesséo de aula.

Esses aspectos, que aparecem no excerto da Monitora U (2019), estdao de
outra forma presentes também na fala da Monitora V (2019). Reforcam o conceito
apontado por Nosella (2012) no que tange ao Plano de Estudo e, sobretudo, a
maneira como vai se instituindo a aprendizagem, a relacdo entre o curriculo, os
saberes presentes no cotidiano e a compreensédo dos desafios locais, que fazem

emergir novos conhecimentos da realidade que pode ser transformada. A Monitora V

(2019, grifo nosso) assim enfatiza:

O que é essencial na Pedagogia da Alternancia? Acho que é o método! Entdo, alternar os
tempos e os espacos, qualquer processo formativo alterna. A gente sempre estuda assim, a
nao ser que a gente estude num, num internato constante (tem gente que estuda, né?). Na
nossa realidade é assim, todo mundo estuda assim: vocé estd um periodo em casa, vocé
esta um periodo na escola, e é isso. O que a Pedagogia da Alternancia faz de diferente é
porque entende que o processo formativo acontece continuamente. Entdo o tempo que vocé
saiu da escola e foi para casa vocé continua sendo um estudante, vocé continua no seu
processo formativo e vocé precisa vivenciar isso la também. Assim como quando vocé esta
na escola vocé continua sendo aquela pessoa que esta |4 naguele espaco, que vivencia
aguela realidade e que se relaciona com aquelas pessoas. Entdo a gente entende que esse
espaco da estadia, que € o tempo que os estudantes estdo em casa, € um espaco de, de
emergir os elementos que vao permitir que o processo de ensino-aprendizagem aconteca.
Entdo, ter esse tempo que ele vai para casa e ele pode dialogar com as pessoas, que ele
pode observar os elementos da realidade, que ele pode se questionar sobre aquilo que esta
acontecendo ali, e esse movimento tensionado pelo método, porque o método faz isso,
entdo, o método — quando eu falo método € do Plano de Estudo — entdo o estudante vai
para casa, huma, em muitos momentos tensionado para ele dialogar com as pessoas, pra
ele observar o que esta acontecendo |4, pra ele descrever, pra ele questionar aquele
movimento, né? E ai, h4 o espaco da sessdo, é 0 espago que vai tentar organizar esses
qguestionamentos e trabalhar esses questionamentos a partir da ciéncia, né? Entéo, nao, nao
existe essa, que € isso que vocé falou, ndo é uma barreira, ndo existe uma dicotomia entre
esses dois espacos. Eles sdo os espagos em que as pessoas vivem, e as pessoas que
estdo passando pelo processo formativo fazem essa, a gente chama assim: é a
continuidade na descontinuidade. Que é o grande desafio.
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Nota-se, a partir do que nos traz a Monitora V (2019), a materializacdo da
continuidade ressaltada por Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvé (2010) ao se referirem
ao aprendizado proporcionado pela Pedagogia da Alternancia em tempos e espacos
distintos, com caracteristicas e especificidades diferentes.

Constata-se, através dos fragmentos das Monitoras U (2019) e V (2019) e de
Nosella (2012), a centralidade e o papel do Plano de Estudos como instrumento
pedagdgico que orienta as praticas curriculares — aspecto que referimos ao abordar
0s principios politicos e pedagodgicos da Pedagogia da Alternancia, no capitulo 3 —,
fazendo com que a realidade local vivenciada pelos educandos faca parte do
curriculo. Esse instrumento estimula o diagndéstico, a contextualizagdo, o
guestionamento, o aprofundamento, a reflexdo e a acdo sobre a realidade
pesquisada. Contém ainda um elemento fundamental, que é a articulacdo entre os
monitores (Escola), os educandos e as familias (contexto social, comunitario e de
trabalho).

Esses aspectos, segundo o Projeto Politico-Pedagdgico do Curso na Escola
(MEPES, 2014, p. 16), constituem-se como “[...] principio de sustentacdo de sua
identidade.” Sado praticas que se transformam em programa de grandes ou
pequenos ciclos/periodos, contendo planejamento, execucao e avaliacdo com seus
desdobramentos a nivel pessoal, das relacbes sociais e de suas relagbes com a
realidade. Dessa forma, atribui a EFA o “[...] carater de movimento emancipatoério.”
(MEPES, 2014, p. 16). Essas praticas envolvem o0s estudantes enquanto
protagonistas da investigacdo, bem como a familia e a comunidade, que partilham a
cultura, o trabalho e as relacbes socioecondmicas como experiéncias a serem
estudadas e compreendidas desde sua realidade até as suas contradicbes, e 0s
monitores, como orientadores que acompanham “[...] o processo de reflexdo na
dindmica da praxis integrando o conhecimento vivencial com o conhecimento
cientifico, promovendo uma relacdo auténtica entre a vida e a escola.” (MEPES,
2014, p. 16).

Por outro lado, Gimonet (2007) destaca e caracteriza os dois lécus e as

temporalidades atribuindo-lhes trés formas: espaco-tempo familiars, espago-tempo

81 Segundo Gimonet (2007), é lugar de referéncia para os jovens, embora também de ambivaléncias,
de incertezas e de angustias existenciais. “Mas é nesta ambivaléncia, as vezes conflituosa, que
acontecem as aprendizagens que levam a construcao da identidade.” (GIMONET, 2007, p. 138).
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profissional®? e espaco-tempo escolar®. Espacgos-tempo, por terem distintas
finalidades, objetivos e suas proprias légicas, exigem adaptacdo dos educandos,
mas, simultaneamente, proporcionam conhecimentos relevantes ao processo
formativo, até mesmo pelos desafios presentes e por ser l6cus onde as contradi¢cdes
afloram.

As contradicOes retratadas por Gimonet (2007) encontram-se presentes no
cotidiano da Escola Familia Agricola e ndo sdo minimizadas no relato da Monitora U
(2019), que criticamente aponta desafios com o0s quais o coletivo de monitores e a

estrutura pedagogica da escola se deparam no cotidiano:

O que a Pedagogia da Alternancia procura fazer € dar sentido a esses outros espacos,
sentido formativo nesses outros espagos. Tencionar também a reflexdo sobre a condigéo de
vida nesses espacos onde esses meninos estdo, as condicBes das relagbes, a sua
colocacdo na sociedade. Entdo, eu acho que o objetivo € muito interessante. E o objetivo do
curso como um todo em si, que é de criar as condigcbes de 0s meninos serem sujeitos
engajados na construgdo de uma sociedade mais justa e solidaria, né, que é a nova
sociedade que a gente fala, né, nos discursos utépicos, ai. Mas isso parte da reflexdo de
onde eles ja estdo. Para a gente melhorar essa realidade, a gente precisa partir da reflexao
de onde a gente esta. Paulo Freire dizia que a cabeca pensa onde os pés pisam. Entéo ele
aprende a partir daquilo também que ele j& conhece. Ele contextualiza a ciéncia a partir da
vida dele. Porque senédo vira uma coisa abstrata. A gente estuda a histéria da Europa, a
histéria dos Estados Unidos. E a histdria do meu lugar? Do meu municipio? Dos povos que
viveram aqui, no municipio? Cadé isso, né? Na atualidade, a gente tem um desafio muito
grande, assim, nessa efetivacdo da Pedagogia da Alternancia. A gente ja € um, no contexto
geral, assim, que vem vindo pela légica do sistema que vem alienando tantas pessoas, né.
Fazendo as pessoas sofrerem tanto que as pessoas vao ficando alheias a sua prépria
condicdo de sujeito social. Entdo a gente tem os meninos que ndo conhecem o minimo da
realidade deles, que sdo completamente alheios a realidade, que estdo vivendo num mundo
gue é virtual e que o mundo virtual ndo da condigédo de eles perceberem os elementos da
realidade. Que daria, pelo mundo virtual também, dependendo das relacbes que eles
estabelecem no mundo virtual. Mas, por exemplo, tem meninos que ndo conhecem coisas
da histéria da comunidade, das pessoas. Nao sabem quem é o vizinho que mora a 500
metros da sua casa. Entdo, sdo, sdo perfis assim. Vamos dizer, assim, entdo, a cada ano
tem aumentado isso de meninos que sdo completamente alheios a realidade. Entdo, como
que a gente parte da realidade, fica mais dificil de a gente desenvolver esse trabalho de
partir da vida deles, da realidade deles para poder contextualizar o ensino.

32 De acordo com Gimonet (2007, p. 139), “Este tempo de alternancia é aquele onde apreendem, se
analisam e se questionam, através da observacéo, a atividade pratica, a troca, a expressao... os
componentes da vida profissional nos seus aspectos técnicos, econdmicos, sociais e humanos. E,
também, o tempo em que se transferem os saberes do CEFFA: saberes técnicos, tecnoldgicos,
cientificos ....”

33 Gimonet (2007, p. 140) assim o caracteriza: “E o lugar onde vai acontecer o esclarecimento e a
superacao da pratica e da experiéncia, onde vao se desenrolar novas aprendizagens, producéo de
saberes mais amplos para uma pratica pedagdgica ao mesmo tempo cooperativa e personalista.
Propicia um outro possivel reflgio e outras referéncias, necessdrias para a construcao da
identidade na fase adolescente.”
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Ao mencionar Paulo Freire ao se referir & necessidade de se refletir sobre a
realidade na qual se esta inserido como forma de compreensao das relacdes sociais
e historicas que constituem o cotidiano, a monitora reforca a importancia das
contradicbes que a envolvem e, sobretudo, possibilita a constru¢do de novos
aprendizados e de novos conhecimentos especificos que dao sentido aquilo que se
vive. Freire (1994) concebe o homem como um ser de relacdes e capaz de captar a
sua realidade. Nesse processo, tende a capta-la fazendo-a objeto de seus
conhecimentos, uma caracteristica propria de todos os homens, que Ihes permite a
consciéncia reflexiva e que, quando estimulada nos educandos, faz com que eles

reflitam:

[...] sobre sua prépria realidade. Quando o homem compreende sua
realidade, pode levantar hipéteses sobre o desafio dessa realidade e
procurar solugdes. Assim, pode transforma-la e com seu trabalho pode criar
um mundo préprio: seu e de suas circunstancias. (FREIRE, 1994, p. 30).
Outro elemento presente no fragmento anterior revela a preocupacao
pedagdgica ndo apenas com praticas que, diante da Pedagogia da Alternancia,
permitam a contextualizagdo do curriculo para a compreensdo da realidade e
contradicbes cotidianas, mas também com a alienacdo a qual os educandos sdo
submetidos e que também incide em suas relacfes na sociedade, ofuscando a
natureza criativa e critica dos sujeitos. Freire (1994) atribui a alienacéo na sociedade
a sua incapacidade de ser auténtica, de ter a consciéncia de seu proprio existir. E,
ao ser alienado aquele que ndo percebe a realidade, cabe enxerga-la a partir do seu
préprio olhar, da sua propria condicdo. Enfrentar o seu mundo, a sua realidade,
muitas vezes provoca uma nostalgia que o faz — homem — desejar ser outro e negar
a sua histodria, o seu lugar. “E preciso partir de nossas possibilidades para sermos
nés mesmos. O erro ndo estd na imitacdo, mas na passividade com que se recebe a
imitagdo ou na falta de analise ou de autocritica.” (FREIRE, 1994, p. 35). Fazemos
esse destaque pela possibilidade de associar tal inquietacdo da Monitora U (2019)
com o que novamente Freire (2019) assinala sobre a dialogicidade nos processos
formativos e, sobretudo, na Escola como um elemento que desafia educadores
democréticos a construir praticas para a emancipacéo e autonomia dos sujeitos.
Nosella (2012) ressalta que o processo formativo, ao se basear em um
curriculo tematico, pressupde uma articulacdo coesa entre os temas geradores e 0S

Planos de Estudos, algo que metodologicamente precisa estar em sintonia com a
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realidade. Posteriormente, “[...] passa pelo aprofundamento tedrico e retorna a
realidade numa perspectiva de intervencdo, experimentacdo e transformacéo.”
(NOSELLA, 2012, p. 266). H4, segundo autores de reconhecida producdo na
Pedagogia da Alternancia, uma categorizacdo dos tipos de alternancia. Nosella
(2012) define a alternancia com essas caracteristicas como integrativass. Esses
recursos didaticos, instrumentos e atividades materializarao “[...] a pedagogizacao
da alternancia entre a escola e o meio.” (NOSELLA, 2012, p. 267). A Monitora V
(2019) destaca a importancia desses instrumentos presentes no processo formativo

continuo e que conectam a realidade local ao curriculo da Escola:

Os instrumentos, eles sdo, a maior parte deles, tem essa caracteristica de ajudar a vincular
os conhecimentos da realidade com os conhecimentos cientificos. O Plano de Estudos,
entendido na dimenséo do método ele, ele promove, é ele que promove principalmente esse
movimento da realidade para a teoria e da teoria para a prética de volta. E na concepcéo do
instrumento, ele também é essencial, porque é através do Plano de Estudo que vocé [...] faz
emergir esses conhecimentos que as pessoas ja tém sobre determinados assuntos e que
vao ser pontapés para o trabalho das areas do conhecimento, do trabalho cientifico. Ent&o,
o Plano de Estudos é essencial nesse movimento da, de pedagogizar essa dindmica dos
tempos e dos espacos. Os outros instrumentos, eles tém também essa caracteristica. O
Caderno da Realidade, ele tem o objetivo de ajudar o estudante a fazer uma imagem da
realidade dos fenbmenos. Ele faz, ele faz a pesquisa &, dialoga com as pessoas sobre um
fendbmeno, faz uma observacao, traz aqueles elementos daquele, de como aquele fenbmeno
se manifesta no espaco onde ele vive: na casa com a familia, na comunidade, no municipio.
E ai, depois que ele faz esse levantamento, ele sistematiza isso em um documento, e esse
documento compde o Caderno da Realidade.

34 Gimonet (2007, p. 120) classifica a alternancia em trés tipos: a) falsa alternancia ou justaposta:
processo de formacgéo onde se sucedem “[...] tempos de trabalho préatico e tempos de estudo, sem
nenhuma ligacdo manifesta entre si [...]”; b) alternancia aproximativa, na qual a “[...] organizagéo
didatica associa os dois tempos de formagc&do num Unico conjunto coerente. Todavia, trata-se de
uma soma de atividades profissionais e de estudo que de uma verdadeira interacao entre os dois
[...]”; e ¢) alternancia real ou integrativa, na qual os tempos de formacao (te6rica e pratica) se
sucedem ocorrendo uma estreita conexdo e interacdo entre ambas, “[...] além de um trabalho
reflexivo sobre a experiéncia. Este tipo de alternéncia privilegia o projeto pessoal e coloca o
formando como ator envolvido em seu meio.” Borges et al. (2012, p. 39) utilizam-se da mesma
nomenclatura de Gimonet (2007), exceto no que diz respeito a alternancia integrativa, que
denominam alternancia copulativa. Porém, o sentido € o mesmo dado a alternancia integrativa.
Por outro lado, Nosella (2012, p. 266-267) assim caracteriza a alternéancia integrativa: “[...]
pressupde um Plano de Formacdo baseado na légica tematica e ndo disciplinar. Os Temas
Geradores e os Planos de Estudo possibilitam um itinerario metodolégico que parte da realidade,
passa pelo aprofundamento teérico e retorna a realidade numa perspectiva de intervencéo,
experimentacéo e transformagéo. H4 um conjunto de instrumentos e atividades que possibilitam a
pedagogizacdo da alternancia entre a escola e o0 meio. Manejar esses instrumentos requer uma
abertura para o didlogo e a interlocucdo dos diferentes saberes, bem como para o trabalho
interdisciplinar, conhecimento da pedagogia da alterndncia, disciplina, planejamento e um
dedicado trabalho em grupo pela equipe da EFA.”
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Nota-se, a partir do que nos traz a Monitora V (2019), que o Plano de Estudo,
assim como disposto no Projeto Politico-Pedagogico do Curso na Escola Familia
Agricola, sintoniza os assuntos da realidade estudada com o curriculo escolar,
através dos temas geradores. Entretanto, o0s mecanismos para que essa sintonia
seja a mais efetiva possivel leva em consideracdo outros instrumentos, como 0
Caderno da Realidade — instrumento conceituado e referido ao se abordar os
principios politicos e pedagdgicos da Pedagogia da Alternancia, no capitulo 3 —,
apontado pela Monitora V (2019). Ainda segundo ela, € um instrumento individual e:

[...] um elemento que a gente pode sempre vincular com o estudante, porque ele vai sempre
observar, vendo ali essa manifestacdo concreta do fendmeno.

Percebe-se também o quanto essa préatica permite “[...] contribuir para uma
formacdo integral e aliada ao desenvolvimento comunitario [...]” (BORGES et al.,
2012, p. 41), o que auxilia na formacdo integral, bem como sinaliza para o
entendimento de que o processo formativo é potencializado em espac¢os que nao se
limitam ao escolar, algo muito caro a Pedagogia da Alternancia.

Nesse sentido, vale enfatizar um aspecto que ja mencionamos ao longo do
texto quando definimos conceitualmente a Pedagogia da Alternancia, seus principios
e fundamentos pedagdgicos e que esta igualmente presente em um dos fragmentos
da Monitora V (2019): a relacdo tempo-espaco de formacéo. Para tanto, ressaltamos

0 gue nos apresentam Antunes-Rocha e Martins (2012, p. 24-25):

[...] como principio, a alternancia agrega necessariamente o movimento do
sujeito no mundo, nos diferentes contextos em que esteja inserido, onde os
processos de ir e vir estdo baseados em principios fundamentais, como: a
producéo da vida (em casa, no trabalho, na rua, nos movimentos sociais, na
luta, dentre outros) € um espaco educativo tal qual a escola. Nessa
perspectiva analitica e prética, a realiza¢do das atividades é entendida ndo
como complementar, mas de interacdo permanente entre as atividades
formativas e o trabalho formador no processo educativo, onde os sujeitos e
0s sistemas constituem-se num movimento dinamico de formacg&o, e nao
uma mera transmissdo de conhecimentos. A formacédo estd no e para além
do espacgo escolar e, portanto, a experiéncia se torna um lugar com estatuto
de aprendizagem e producdo de saberes, em que 0 sujeito conquista um
lugar de ator protagonista, apropriando-se do seu processo de formacéo.

Por outro lado, para além das entrevistas realizadas, nos momentos de
observagéo durante o periodo investigativo junto a Escola em conversas informais,

nas permanéncias na sala dos professores e nos diversos almogos que
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compartilhamos, percebemos a existéncia de outros recursos que se constituem
praticas de curriculo que demonstraram formas diferentes de se dar o processo
formativo em uma Escola do Campo (neste caso especifico, em uma Escola Familia
Agricola na regido Norte do Espirito Santo). Esses elementos foram compondo
registros em diario de campo, os quais alargaram e qualificaram a compreensao do
material oriundo da transcricAo das entrevistas, que, neste capitulo, estamos
descrevendo e analisando.

Também a partir de recorte da entrevista da Monitora V (2019), notamos
como ela caracteriza os instrumentos de Caderno da Realidade e Projeto das Areas

e como eles sao articulados:

s

O Projeto das Areas é a reflexdo, o estudo cientifico desses elementos que foram
manifestados. Entdo a gente, se a gente tivesse que manifestar a intensidade, o CR
[Caderno da Realidade] € mais intenso da estadia, e 0 Projeto das Areas é mais intenso da
sessao.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico do Curso na Escola (MEPES,
2014, p. 18), o Caderno da Realidade é um instrumento pedagdgico que tem como
finalidade o registro de “[...] todas as atividades relacionadas diretamente ao
tempo/espaco e dindmica da sessdo e da estadia, ajudando na valorizacdo da
relacdo do estudante com a sua realidade.” E um instrumento de sistematizaco da
pesquisa em que o estudante descreve reflexbes frutos dos estudos necessarios
para racionalizar e compreender os desafios presentes no objeto de sua
investigacdo local. Ainda conforme o Projeto Politico-Pedagdgico do Curso na
Escola (MEPES, 2014, p. 19), o Caderno da Realidade representa:

Tomada de consciéncia e uma particular percep¢do da vida cotidiana do
estudante.

Desenvolvimento da formacéo geral, porque retrata a histéria da familia, da
terra que trabalha, da comunidade e de outros aspectos que compdem a
estrutura familiar.

O compromisso com a transformacdo da realidade vivida pelo estudante,
através do processo de tomada de consciéncia e analise sistematizada
dessa realidade.

Outro aspecto que vale recuperar e do qual o material empirico, por meio das
entrevistas, nos oferece bons elementos de descricdo e analise, refere-se a como o

curriculo escolar vai se moldando nessa perspectiva de associar e contemplar a
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realidade local — assuntos, temas e preocupacfes presentes no cotidiano dos
estudantes — com a base curricular necessaria de ser trabalhada na escola e, ainda,
levando em consideracdo as possibilidades de democratizagdo do curriculo escolar.
No excerto seguinte, oriundo de recorte na entrevista da Monitora V (2019, grifos
Nnosso), esse tripé parece aflorar — o curriculo acaba incorporando novos sentidos a
partir da realidade local, em uma Escola do Campo e tendo a especificidade de ser
uma Escola Familia Agricola, a qual tem na Pedagogia da Alternancia seus
principios pedagogicos e filosoficos firmados:

E foi pensado assim, pela fase de desenvolvimento dos estudantes, quais 0s temas que
seriam mais importantes, assim, pela caracteristica do ciclo, né, dos meninos estudando. E
ja foi pensado também como que os contelidos cientificos se integram naquele tema. Entéo
0s meninos ja tém definido, assim, no primeiro semestre da primeira série, eles estudam O
uso e aproveitamento do meio ecolégico. No segundo, eles estudam A alimentacdo. Ai, na
segunda série, estudam Saude e Reproducao. O que a gente faz na escola é, que ai esta
mais entre a equipe, e sentido algumas relagdes com os estudantes, é adequar os temas
de, de Plano de Estudo, temas de atividades vivenciais que sdo 0s instrumentos que a gente
usa, né. Entdo, por exemplo, a gente trabalhava até o ano passado na primeira série quando
a gente ia estudar o tema Alimentacdo, os meninos realizavam um instrumento de Plano de
Estudo que é o que introduz todo o tema desse assunto, eles faziam o tema da Alimentagéo
das Plantas e das Criagdes. Pelo enfoque técnico, pelo atendimento dos estudantes e tal.
Ai, este ano a gente ja percebeu que nao, na realidade esse ndo era mais um tema que
sensibilizava os meninos. Entdo, a gente entendeu, assim, que o instrumento principal, que
era o Plano de Estudo, para introduzir o estudo desse tema precisava ser sobre Alimentagéo
humana. Entéo, essas adequacdes que a gente vai fazendo dentro do tema geral para criar
as condicdes do trabalho. E ai, outros temas que possam ser incluidos no trabalho cotidiano
para, para além do que esta previsto no Plano de Curso e que pode ser sentido e que
geralmente estdo articulados a auto-organizacdo dos estudantes. Entdo, temas, temas
distintos que podem surgir na realidade, que a prOpria associacao propde que sejam
trabalhados e refletidos e que a gente vai fazendo em tempos, em tempos especificos,
articulados junto com os estudantes. Mas, e esse movimento de, de integracdo dos
conteudos, eles vado acontecendo na prépria dinamica de trabalho dos monitores. Entédo, os
meninos fazem inicialmente um, um levantamento de situacdes para iniciar o estudo
daguele tema. Mas, nos momentos de estudo, os monitores vao retomando isso. Entéo, os
meninos vao fazendo, por exemplo, pesquisas mais especificas das areas quando eles
estdo no tempo da estadia. Outras vezes eles fazem estudos mesmo ja para
aprofundamento, mas a gente sempre cuida para 0S meninos conseguirem manter a
continuidade do estudo, da reflexao e também da observacgéao pratica.

O que se nota é a flexibilidade no curriculo quanto a tematica; muito embora
ndo sofra uma alteracdo radical, como destacado pela Monitora V (2019), h&
margem para, a partir da sensibilidade dos monitores, ir fazendo os ajustes que
percebem individualmente e que exigem uma articulacdo e organizacao coletiva da

equipe. Outro aspecto — e que justifica nosso grifo no excerto — é o fato de que as
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alteracdes e ajustes tematicos consideram a realidade dos estudantes e o que é
proposto pela associacdo dos estudantes. Esses ajustes requerem a sensibilidade
individual e o trabalho coletivo dos monitores para incorporar o que € sugerido e
reorganizar o curriculo. Isso aparece nesse fragmento mais explicitamente,
evidenciando a participacéo efetiva dos estudantes e a democratizacdo do curriculo
escolar, fruto da auto-organizacéao.

Esses aspectos curriculares nos estimulam a olhar para algo muito presente
guando se analisa a Educacéo do Campo, a Escola do Campo e a importancia (ou
necessidade) de integracdo curricular. Na secdo 3.4, discutimos elementos tedricos
essenciais que fundamentam e conceituam nossa leitura sobre o conhecimento e a
relevancia do curriculo para as camadas populares e trabalhadores camponeses,
visando a uma Educacdo humanizadora, que emancipe, promova a autonomia dos
sujeitos e seja democratica. Neste momento, para além desses aspectos
conceituais, que ndo estéo dissociados da descricdo e da analise que aqui fazemos,
nosso olhar se centra em como, na pratica, se d4, no contexto pesquisado, a
integracdo curricular a partir da perspectiva teméatica de trabalho pedagdgico. Para
tanto, acreditamos que o Monitor X (2019) traz elementos que nos auxiliam nesse

entendimento:

[...] primeiro, o, grande parte dos conteddos relacionados a vivéncia, ao contexto da
realidade local, era um processo metodolégico todo de forma mais coletiva, das equipes,
dos acompanhantes de turma e tal, a parte das disciplinas, mesmo que a gente ja tinha os
curriculos organizados, mas sempre teve o desafio da questédo das disciplinas ser uma coisa
muito, como eu falo, assim, da forma catedratica, de cada um tem a sua matéria, isolado.
Apesar do curriculo ter uma montagem organica, os conteldos estdo organizados a partir
dos temas geradores, mas ndo tinha essa integracdo maior dos educadores através das
disciplinas. Ai, o Projeto das Areas foi uma tentativa de maior unidade do curriculo das
disciplinas. Porque os educadores iam construir mais coletivamente a organizagdo dos
curriculos, iam fazer maior unidade por area do ensino, e a construcéo do Projeto das Areas
com os estudantes ja ia garantindo uma certa unidade, ndo das disciplinas, mas dos
conteudos, né, com os temas geradores, valorizando menos a organiza¢do do registro do
desenvolvimento do conhecimento por disciplina e facilitar maior integragdo na prética do
desenvolvimento dos estudos, dos conhecimentos pelos educadores através das areas de
ensino e de integracdo em atividades de disciplina. Isso ai deu origem ao trabalho que a
gente chamou de avaliagcdo coletiva, porque cada professor fazia sua prova separada.
Entéo, criou uma metodologia de avaliar o contetido junto (integrada). Entao isso dai é a
preocupacio do Projeto das Areas. A preocupacéo da unidade que deu origem ao Projeto
das Areas. A gente chama de Projeto das Areas (para colocar um nome), porque na
realidade seria Projeto de Estudos, vamos dizer assim. Mas o Projeto de Estudos, nés ja
temos os Planos de Estudos, que ja € um projeto de estudo. Entao, baseado nesse desafio.
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Um primeiro ponto destacado pelo Monitor X (2019) da conta da construcao
realizada em torno do que denominam Projeto das Areas. Segundo ele, é uma
tentativa de unidade em torno do curriculo para além da especificidade disciplinar,
ou seja, é uma pratica integrativa que, a partir do tema estudado, faz com que haja a
relacdo entre diferentes areas do conhecimento e disciplinas. Um segundo ponto, e
que é decorrente do primeiro, é o fato de que tal trabalho integrado das distintas
disciplinas ocorre de maneira ciclica. No processo, ao se trabalhar o tema estudado
de forma interdisciplinar, acaba-se por condicionar coerentemente que o ciclo se
complete com a avaliacdo — também — integrada. Esses dois pontos destacados nos
remetem a defesa que Beane (2003, p. 106) faz da integracdo curricular — e da
relacdo com as especificidades disciplinares — como essencial a escola democratica:
“Atente-se que, na integragdo curricular, o conhecimento proveniente das disciplinas
reposiciona-se no contexto do tema, questdes e nas actividades em causa.”

Um terceiro ponto, e que nos parece imprescindivel para que se supere a
abordagem disciplinar, realizando-se um trabalho integrado no curriculo escolar, € a
necessidade do trabalho docente coletivo. Isso exige planejamento, organizacao,
execucao e avaliacdo do processo de forma constante e participativa pelo coletivo
envolvido. O préprio Monitor X (2019) enfatiza esses aspectos com mais

objetividade:

E justamente isso dai: integracédo dos conhecimentos. Nas nossas ultimas reflexdes, a gente
tem discutido que o certo nem é chamar Projeto das Areas: é integracdo dos
conhecimentos. Projeto de Integragdo dos Conhecimentos.

Esse fragmento do Monitor X (2019) reforca a perspectiva e a potencialidade

da integracao curricular proposta por Beane (2003, p. 106):

Tal como foi referido na descricdo de projectos integradores e das
utilizagbes democraticas do conhecimento, o0s jovens envolvidos ha
integracdo curricular serdo mais provavelmente implicados com formas de
conhecimento mais ricas, mais sofisticadas e mais complexas, do que os
gue se encontram limitados dentro dos parédmetros das diferentes
disciplinas: o pensamento critico e criativo, a valorizagdo e constru¢do de
sentidos, a resolucdo de problemas e a accdo social. Como todas estas
capacidades emergem no seio curriculo, a medida que o0s jovens
desempenham o seu conhecimento, e a medida que o conhecimento é
aplicado instrumentalmente a temas significativos, vemos finalmente, nestas
salas de aula, uma demonstracdo do velho ‘slogan’, ‘o conhecimento é
poder’.
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A Monitora V (2019) faz outras consideracdes que ampliam as concepcdes
ressaltadas por seu colega e que tém interseccdo com a capacidade de produzir
conhecimento novo, com sentido e essencial aos jovens, como apontado no excerto
anterior de Beane (2003). Acrescenta a partilha realizada individualmente nas
sessfes como momentos de riqueza e de troca e que requer que 0 grupo assimile a
realidade de cada sujeito em seu processo formativo. Essas experiéncias,
aprendizados, desafios impbem aprofundamentos e aquisicdo de novos
conhecimentos, principalmente da realidade e das necessidades cotidianas. O
espaco-tempo € onde os conhecimentos disciplinares e interdisciplinares compdem
uma rede de racionalizacdo capaz de produzir conhecimentos novos a partir da
interseccao entre saberes ou incompreensodes suscitadas nos objetos de pesquisa e
o saber cientifico. A Monitora V (2019) assim destaca:

Mas, nho momento da colocagdo em comum, é 0 espago, assim, que 0 objetivo que aquela
questdo que era individualizada se torne uma questdo coletiva. E ai, as areas véao
trabalhando. E ai eles definem os pontos de aprofundamento na turma. Da colocacdo em
comum do estagio, cada grupo vai trazendo varios pontos, ai 0s monitores vao
assessorando, porque todo esse trabalho tem assessoria, né? O monitor vai assessorando,
e eles definem os temas de aprofundamento, quais sao os pontos de aprofundamento. E ai
cada grupo escolhe um ponto de aprofundamento, e cada grupo vai trabalhar no
aprofundamento tedrico, cientifico e na apresentacdo daquele ponto de aprofundamento,
auxiliado por um monitor. Na terceira e quarta, isso € mais evidente. Porque tem um grupo
que esta trabalhando um tema de estagio que esta relacionado a isso. Entdo o monitor tem
gue assessorar aquele grupo naquele tema, e o grupo vai depois socializar na turma. Na
primeira e segunda, e esses temas da terceira e quarta, eles também voltam, assim, para o
Projeto das Areas. Entdo, pode ser que o monitor tem que, possa reorganizar o jeito de
trabalhar um contetdo porgue surgiu aquele tema. Na primeira e segunda, € menos assim.
Porque os temas, os pontos de aprofundamento dificiimente fogem da abrangéncia do
conteudo.

Vé-se uma vez mais a mencao ao Projeto das Areas, instrumento ou etapa no
processo formativo em que h@, a partir dos estudos da realidade, a integracéo entre
temas e areas do conhecimento, a reflexdo e o aprofundamento cientifico, e a
tomada de consciéncia para a acdo. De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico
do Curso da Escola (MEPES, 2014, p. 16-17, grifo nosso), o Projeto das Areas é a

fase dentro do processo de formacao dos estudantes em que se busca:

Sistematizar a integracdo das areas garantindo a interdisciplinaridade (as
disciplinas se integram nas areas: interdisciplinaridade; e as areas no
Projeto: transdisciplinaridade);
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Trabalhar a ciéncia de forma contextualizada de modo a entender a relacéo

do mundo social, natural e cultural, compreendendo que os fendmenos do

meio sédo indissociaveis e integrados;

Promover a construcédo do conhecimento de forma coletiva e democratica.

A maneira como se da a integracdo entre as areas, segundo a Monitora V
(2019), é diversificada. O mais regular € nas aulas ao longo da sesséo. Entretanto,
acontecem também em seminarios, visitas especificas a unidades produtivas,
associagles e entidades, e através de cursos ou palestras tematicos. Vale destacar
que a pratica, para além do que prevé o Projeto Politico-Pedagodgico do Curso,
propde a socializagdo do conhecimento de forma coletiva, o que provoca a
participacdo e estimula a democratizacdo dos saberes de modo contextualizado.
Esses aspectos nos indicam sintonia com a defesa de Apple e Beane (2001b, p.
152) de que o curriculo em escolas democréticas seja pautado no conhecimento
ligado a algo sério, ou seja, “[...] pela sua capacidade de fazer diferenca em nossa
forma de entender e agir vigorosamente no mundo social em que vivemos.” Os
curriculistas criticos lembram ainda que, nessas escolas®, a ideia de curriculo
tematico € uma realidade, “[...] ndo apenas como uma metodologia eficaz que deixa
as criancas satisfeitas, mas porque essa abordagem envolve colocar o
conhecimento em pratica em relacéo a problemas e questdes da vida real.” (APPLE;
BEANE, 2001b, p. 152). Por sua vez, Beane (2003, p. 108) salienta que uma
abordagem curricular integradora com “[...] énfase nas unidades tematicas centradas
em determinados problemas [...]", fruto da colaborag&o de professores e estudantes,
caracteriza, assim, “[...] uma comunidade de sala de aula democratica [...]” onde o
conhecimento € proveniente de diversas fontes que extrapolam as disciplinas
académicas tradicionais. Ou seja, o conhecimento ganha vida e, portanto, € mais
bem aprendido.
Nesta subsecdo, apresentamos e analisamos as praticas -curriculares

presentes na Pedagogia da Alternancia que envolvem tempos-espacos de formacéao,
partindo de uma compreensdo de complexidade3® no ensino e na aprendizagem e

destituindo a exclusividade da Escola no processo formativo. Introduzimos alguns

35 Referéncia as escolas democraticas apresentadas e analisadas em Apple e Beane (2001a, 2001b).

36 Gimonet (2007), ao se referir a Pedagogia da Alternancia, a compreende como a Pedagogia da
Complexidade, conceito inspirado em Edgar Morin. Por outro lado, Ribeiro (2013, p. 351-352), ao
analisar a base histérica e pedagédgica da Pedagogia da Alternancia, entende que suas
concepcgdes se inspiram na complexidade sugerida por Edgar Morin; “[...] na pedagogia ativa,
centrada na pessoa do discente em formacéo [...]" € no “[...] modelo de aprendizagem baseado na
experiéncia [...]” oriundos da obra de John Dewey; e ha Educacédo Popular de Paulo Freire.
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dos instrumentos que materializam tais praticas curriculares na perspectiva de
compreendé-las sob o prisma tanto de um exercicio intelectual como, sobretudo, da
expectativa de perceber alternativas curriculares cooperativas, democraticas e que
busquem a socializacdo do conhecimento, através da Escola do Campo, com as
trabalhadoras e trabalhadores camponeses. Na préoxima subsecao, voltaremos ao
Rio Grande do Sul, a Escola de Assentamento, e discutiremos e analisaremos outra
pratica curricular que nos trouxe elementos para a composi¢cdo do trabalho de
doutoramento. Essa pratica, sobretudo, reforca as convicgBes pedagodgicas e
politicas materializadas pelo estudo, demonstrando a riqueza e diversidade de
alternativas ao neoliberalismo na Educacéo, na Escola do Campo e no curriculo: A
producéo e a identidade camponesa no curriculo: tempo e espaco de formacdo na
Escola de Assentamento.

5.3.4 A Producédo e a ldentidade Camponesa no Curriculo: Tempo e Espaco de

Formacéao na Escola de Assentamento

Em recente analise em que discute a funcdo social da Escola do Campo e
seus desafios, Caldart (2020b), inicialmente, recorre ao conceito de educacdo como
negocio, atribuindo ao capitalismo a investida em fragilizar a educacéo publica, no
campo e na cidade, como preceito para torna-la uma mercadoria®’. O sucateamento
das redes publicas, com a complacéncia de gestores que se alinham a perspectiva
de aniquilamento de politicas publicas essenciais para o desenvolvimento social e
humano, faz com que se fechem cada vez mais Escolas urbanas e no campo.
Segundo Caldart (2020b, p. 1), no que tange ao campo, tal postura despreza a

riqueza dos:

[...] processos de reconstituicdo ou restauracdo da fung¢éo social da escola
publica nos territdrios camponeses que se movem centralmente pelo

37 Freitas (2018) detalha, sobre seu prisma, os principios e os efeitos da reforma empresarial na
Educacédo imposta pelo neoliberalismo. Destaca que a reforma confere maior padronizacéo (do
ensino e da aprendizagem), intensifica a utilizacdo de testes (avaliacdes externas) seguindo o
modelo empresarial e naturaliza a accountability na Educacdo. Elementos que atropelam a
diversidade cultural, histérica e social. Assim como Laval (2019) percebe que a mercantilizacao da
educacdo é nociva a justica social e ndo tem compromisso com a democracia. Percebe que a
reforma tem como fim a privatizacdo da Educacdo. Processo que se consolida com o
subfinanciamento, desmoralizagdo e precarizacdo da Escola e da Educacdo publica.
Paralelamente, a terceirizacdo (da gestdo), a utilizagdo de vouchers — algo que intensifica a
segregacao, acentua a meritocracia e alimenta a competicdo entre estudantes, professores,
escolas e redes — obstruem a Escola e a Educacao publica naturalizando a privatizacao.
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trabalho vivo de restauracdo da funcdo social e ambiental da terra,
confrontando o modelo igualmente insano de agricultura imposto a
sociedade pelo mesmo ‘caminho usual dos negécios’.

Nessa citagdo, Caldart (2020a) enfatiza a indissociabilidade entre o papel
social da Escola do Campo e o papel social e ambiental da terra aos povos do
campo. Relacdo que presente na Escola potencializa a justica social. Entretanto,
antes de entrarmos na analise das praticas curriculares da Escola de Assentamento,
vale recuperar alguns aspectos que ja mencionamos quando apresentamos 0S
principios politicos e pedagdgicos da Pedagogia do Movimento e que estruturam as
Escolas do Campo em acampamentos e assentamentos da Reforma Agraria.

O ITERRA (2005, p. 160) evidencia os principios pedagdgicos dos processos

formativos do Movimento, os quais:

[...] se referem ao jeito de fazer e de pensar a educacao, para concretizar os
proprios principios filoséficos. Dizem dos elementos que séo essenciais e
gerais na proposta de educacdo, incluindo especialmente a reflexdo
metodolégica dos processos educativos, chamando a atencdo de que
podem haver préticas diferenciadas a partir dos mesmos principios
pedagogicos e filosoficos.
Dentre esses principios pedagdgicos, destacamos os Conteudos formativos
socialmente Uteis. O ITERRA (2005) explicita ndo acreditar em uma proposta
educativa em que os conteldos sejam centrais. Todavia, ndo 0S hegam, pois creem

que:

[...] os contetdos s&o instrumentos para atingir os nossos objetivos, tanto
ligado ao ensino quanto a capacitacdo. S6 que isto ndo quer dizer que
gualquer conteudo serve. Pelo contrario, se sdo instrumentos precisam ser
escolhidos adequadamente. (ITERRA, 2005, p. 168).

Dito isso, o ITERRA (2005) amplia a andlise, ressaltando, primeiro, a nao
neutralidade dessas escolhas; segundo, que, mesmo em situagcbes em que as
escolhas curriculares ja estejam postas por diretrizes curriculares e listas de
conteados minimos — seja na esfera estadual, pelas secretarias estaduais de
Educacéo, seja na esfera nacional, pelo Ministério da Educacdo —, “[...] sempre h&a
ainda uma margem de escolha, a medida que podemos, enquanto
educadoras/educadores, no conjunto da nossa pratica pedagogica, priorizar alguns

conteudos mais do que outros.” (ITERRA, 2005, p. 169). Essa leitura é similar a de
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Giroux (1983, p. 157), que vé as Escolas como “[...] locais sociais contraditorios
marcados por lutas e acomodacao [...]", ou seja, espaco a ser disputado.

Assim, conceituam o que entendem atender aos principios filosoficos e
politicos do Movimento na esfera pedagogica a partir do curriculo. Portanto,
denominam conteudos formativos socialmente Uteis aqueles selecionados levando-

se em consideragao o principio da justica social, ou seja:

[...] conteddos que, de um lado, estejam na perspectiva de distribuicao
igualitaria dos conhecimentos produzidos pela humanidade; e de outro lado,
gue tenham a potencialidade pedagégica necesséaria para educar 0s
cidadaos/as cidadas da transformacéo social. (ITERRA, 2005, p. 169).

A concepcdo apresentada de contetdos formativos socialmente Uteis nos
indica uma proximidade conceitual aquilo que Beane (2017, p. 1062) atribui ser o
papel do conhecimento na Escola: “[...] um instrumento para entender e resolver
topicos e problemas socialmente significativos.” Ja abordamos essa perspectiva no
capitulo em que nos dedicamos a introduzir, justificar e analisar os pressupostos
tedricos que envolvem a leitura critica do curriculo e do conhecimento escolar.

Um segundo principio pedagdégico retratado pelo ITERRA (2005, p. 169)
merece realce antes de nos debrucarmos sobre a andlise das entrevistas e da
materialidade das praticas curriculares. Estamos nos referindo a Educacéo para o

trabalho e pelo trabalho:

Na proposta de educacéo do MST, o trabalho tem um valor fundamental. E
o trabalho que gera a riqueza; que nos identifica como classe; e que é
capaz de construir novas relagbes sociais e também novas consciéncias,
tanto coletivas como pessoais. Quando dizemos que a nossa educagdo
pretende criar sujeitos de acéo, temos presente que estes sujeitos séo,
principalmente, TRABALHADORES. (ITERRA, 2005, p. 169).

Conferir tal centralidade ao trabalho no processo formativo ndo implica que a
acdo pedagogica estara exclusivamente voltada a essa perspectiva. Mas, ao ndo a
negligenciar, atenta para a complexidade do mundo produtivo tanto na sociedade
em geral como dentro dos assentamentos, envolvendo o cotidiano dos camponeses
gue vivem do trabalho na terra. Nesse sentido, ITERRA (2005) os objetivos
pedagdgicos se ampliam:

a) perceber o trabalho como produtor de riquezas e ter a consciéncia de que

as relacdes poderao ser de exploragéo ou igualitarias;
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b) trabalhar para a superacao da dicotomia e da discriminacdo historica entre
trabalho manual e trabalho intelectual,

c) associar o curriculo escolar a busca por solu¢cdes dos problemas locais
vividos no cotidiano, associando teoria e pratica e gerando novos
conhecimentos e aprendizagens a partir da realidade;

d) perceber que os processos produtivos se estruturam em relacdes sociais e
gue estas podem ser cooperativas e democraticas;

e) compreender que a participacdo reforca o compromisso coletivo, a
identidade e a consciéncia de classe e que permite o “[...] desenvolvimento
de novas relacdes entre as pessoas, de cultivo de valores, de construcéo
de novos comportamentos pessoais e coletivos em comum.” (ITERRA,
2005, p. 170).

Realizadas essas duas importantes insercdes sobre principios pedagodgicos
presentes nos processos formativos do MST e que envolvem a concepg¢ao de
Educacdo e de Escola preconizada pelos camponeses, continuaremos na andlise
das entrevistas, tendo como campo empirico a Escola de Assentamento e o que
denominamos A producao e a identidade camponesa no curriculo: tempo e espaco
de formacdo. Quando nos referimos a producdo, estamos destacando o papel
produtivo e a sua relacdo com o trabalho. Ou seja, associamos o trabalho produtivo
e percebemos o quanto € um aspecto relevante e presente no curriculo e nas
praticas curriculares na Escola, tendo em vista ser um principio pedagdgico das
orientacdes da Pedagogia do Movimento.

Nessa dire¢cdo, um primeiro elemento que vem caracterizar essa pratica
curricular e que permite algumas relacbes é a existéncia de uma horta e de um
pomar na Escola de Assentamento. A Educadora Z (2019) ressalta a identidade da
Escola, o espirito coletivo existente em sua constituicdo e os principios e relactes

sociais instituintes:

Sim, n6s somos uma Escola do Movimento e pode ser que a gente ndo faca tudo! Mas [...] o
que a gente aprendeu, absorver o maximo dali. E dai, nesses anos todos, passa governo e
bons e ruins e péssimos, mas a gente tenta manter o principal, que é essa questéo, que é
manter essa Escola do Campo, né. Por mais que seja cada vez mais dificil, né, com cortes
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de todo o lado. Implicam com tudo. Por exemplo, n6s nho comeco nos tinhamos os NB nos
primeiros anos que a gente trabalhava, tinha os NB%* e as oficinas. Porque, mesmo em
2000, a gente construiu, tudo que tem construido, assim, de arvores, horta e pomar era tudo
construido junto, né, pelos educandos.

Vale enfatizar que a horta e 0 pomar parecem ser espacos que propiciam
praticas curriculares e/ou recursos didaticos que se justificam mais em espacos
urbanos do que em espacos camponeses, pelo fato de as familias, em sua maioria,
ja terem o manuseio da terra para a produgdo como um espaco corriqueiro.
Entretanto, ndo € uma relacdo tdo direta assim. O que percebemos foi que, para
além do estimulo a producdo de alimentos, outros elementos estdo presentes:
aspectos pedagogicos na constituicdo do curriculo; aspectos cognitivos e que geram
novos saberes, novas praticas produtivas e de geracao de renda; e aspectos sociais,
politicos e econdmicos desencadeados por essas praticas e alternativas produtivas.

Nesse sentido, aludimos a fragmentos presentes na fala do Educador K (2019):

A Escola teve um periodo que cuidou: agora nés estamos voltando até, porque, assim, o
que que € essa relacdo com a producdo de alimentos? E ai, a Escola, nesse processo
pedagogico, a Escola tem uma horta bem organizada, uma estrutura que as criancas
tenham acesso, um pomar. E ai nés temos, para poder contrapor, né, estamos no meio da
soja, no meio da transgenia, no meio do veneno. NGs fizemos dois seminarios regionais
agui, discutindo a questdo do agrotéxico. Foram seminarios regionais com impacto grande.
E estamos, fizemos j4, o quarto encontro de troca de sementes crioulas, né. Na Ultima terca-
feira do més de agosto acontece, entdo ja vai pro quarto encontro pra vocé ter uma ideia.
Esse desse ano virou regional também. Porque a primeira experiéncia foi com o grupo
coletivo de mulheres, Emater, a Escola. Eu fui la porque nés tinhamos ido na feira em
Ibarama visitar. N6s reunimos 50 unidades. E no segundo encontro nés tinha mais de 200
variedades entre sementes e mudas. Entao ele virou um encontro ja regional, tem gente de
fora que vem visitar nossa feira de sementes. E o0 que que é a ideia, tentar contrapor, nés
temos que tentar manter as sementes, a producdo de alimentos, né. Entdo isso se
dissemina e aqui dentro tem mantido, e a Escola tenta manter viva essa ldgica da producéo
de alimentos. O que que nés caminhamos agora, a possibilidade de uma parceria com a
Padaria, que é uma agroindUstria pra gente poder aproveitar e industrializar os alimentos.
Porque noés produzimos, por exemplo: péssego, nos fizemos um monte de chimia de
péssego na colheita. Laranja, ainda tem laranja, mas nés preparamos muito suco de laranja,
né, é mantido durante a alimentagéo, € produzido, €, sai da horta da Escola, do pomar da
Escola. Entdo a ideia é tentar nessa parceria, porque elas tém legalizado, os embutidos,
pepino, essas coisas, conservas, né. Entdo a gente fazer uma parceria entre a Escola e a
agroindustria das mulheres para esse processo formativo das criangas, né.

A visita a Escola no inicio do més de marco de 2019 e as duas estadas

posteriores na ultima semana de setembro e na primeira semana de dezembro de

38 NB: Nucleos de Base.
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2019 permitiram ndo somente realizar as entrevistas como conhecer toda a estrutura
fisica da Escola. Conhecemos, inclusive, uma parte significativa da area dos quatro
assentamentos que compdem as familias assentadas e que tém na Escola e no
ndcleo ao seu entorno (posto de saude, agroindustria de mulheres, minimercado,
igrejas, saldo comunitario e ginasio de esportes — este danificado e inoperante em
funcdo de vendaval que destelhou a estrutura) as referéncias de organizacdes
comunitérias que a constituem. Nos fez perceber igualmente a matriz produtiva das
familias assentadas que vivem essencialmente do plantio de grdos (com destaque a
soja) e da producéo de leite.

Um primeiro elemento importante do fragmento do Educador K (2019) e que
reforca o aspecto de que a horta e 0 pomar sdo estruturas que estao incorporadas
ao curriculo é o fato de que faz parte da matriz curricular, do quinto ao nono ano do
Ensino Fundamental, o componente curricular Agroecologia. Esse componente,
segundo a Educadora Y (2019), exige, do professor de Agroecologia, o estudo das
plantas, das praticas e técnicas de preparacdo e manuseio da terra, do cultivo de
hortalicas e de frutiferas associadas ao calendario produtivo da regido e das
técnicas agroecologicas. Isso vincula o trabalho produtivo da terra a alternativas
ambientalmente equilibradas, fazendo com que se estimule, nos filhos e filhas dos
trabalhadores rurais, a producdo agroecologica. Ou seja, relaciona-se o trabalho
manual as técnicas agroecoldgicas, que demandam conhecimentos especificos,
fazendo com que se produza aprendizado a partir de saberes reais (dimenséo
pedagdgica).

Percebe-se, ainda, a dimensédo politica e econdmica de tal pratica curricular
desenvolvida com a etapa final do Ensino Fundamental. Como nos aponta o
Educador K (2019), atribui-se a necessidade se fazer uma contraposi¢éo, na Escola,
a agricultura tradicional utilizada pela maioria das familias assentadas, que
produzem usando sementes transgénicas, adubacgdo e controle de fungos e insetos
por meio de agroquimicos: uma contradicAio mesmo a assentados oriundos de
movimentos sociais (MST e MAB). A dimenséo politica implementada a partir de

praticas curriculares que tém na Agroecologia® uma perspectiva produtiva

39 Nicholls e Altieri (2020) destacam a urgéncia de se modificar o0 modo de producdo agricola e
percebem na Agroecologia a forma de producdo capaz de minimizar os impactos ambientais, de
diminuir o uso de agroquimicos, de manter a biodiversidade e, sobretudo, de garantir a soberania
alimentar e a saude publica. Assim, sintetizam: “Diante de tais tendéncias globais, a agroecologia
ganhou muita atencao nas Ultimas trés décadas como base para a transicao para uma agricultura,
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equilibrada ambientalmente e que estimula economicamente a autonomia € um
aspecto indispensavel, segundo Caldart (2020a), e uma das tarefas essenciais

postas a Educacao e a Escola do Campo. Assim destaca a pedagoga:

A construgdo da agricultura camponesa agroecoldgica e associativa
significa para as familias trabalhadoras diretamente envolvidas nos
processos produtivos uma experiéncia material de outra légica de relagGes
sociais e de relacdo entre ser humano e natureza, antecipando tracos do
gue podera ser a organizacdo da vida quando liberta (por superacao) do
jugo do capital. (CALDART, 2020a, p. 63).

Outro aspecto perceptivel no fragmento do Educador K (2019) — que néo
limita seu entusiasmo — e que nos parece contemplar a tarefa salientada por Caldart
(2020a) é a consolidacdo de seminérios para a discussédo e o aprofundamento de
alternativas produtivas. Segundo o Jornal (2019)4, o primeiro foi realizado em 2016
e teve como tema: Alternativas ao Modelo de Producdo na Agricultura. Foi uma acéo
coordenada pela Escola e com o apoio das instituigdes “[...] Agapan, Brigada Militar,
GT Agrotéxicos, Ministério Publico e Emater [...]°, reunindo agricultores locais e da
regido e a comunidade escolar nos meses de abril e agosto daquele ano (JORNAL,
2019, p. 7). No ano seguinte, 2017, o seminario ocorreu tendo como tema: A
agricultura camponesa e a soberania alimentar. Nao mera coincidéncia, este era o
tema gerador do trabalho pedagdgico do ano letivo escolar, ou seja, houve uma
sintonia entre o curriculo, suas préticas e a fun¢éo (realidade) social da Escola.

Dessa acdo, desde entdo, decorre uma outra, paralela, a qual é ressaltada
pelo Educador K (2019): o Encontro de Troca de sementes crioulas. Essa atividade
nasceu conectada a preocupacdo de resgatar sementes e mudas de culturas que
vinham sendo perdidas com o uso dos dispositivos hegemonizados da agricultura
extensiva baseada no agronegécio. Segundo relatos dos educadores, ela foi inserida

no calendario escolar, ocorrendo anualmente na ultima semana de agosto.

gue nao apenas proporcionaria as familias rurais, beneficios sociais, econdmicos e ambientais
significativos, mas também alimentaria as massas urbanas de maneira equitativa e sustentavel.
Existe uma necessidade urgente de promover novos sistemas alimentares locais para garantir a
producdo de alimentos abundantes, saudaveis e acessiveis para uma crescente populacdo
humana urbanizada. Esse desafio sera dificil, considerando os cenarios previstos de uma base de
terra ardvel em declinio; com petréleo caro e prec¢os volateis; suprimentos cada vez mais limitados
de 4gua e nitrogénio; e, em um momento de mudancas climaticas extremas, tensdes sociais e
incerteza econémica.” (NICHOLLS; ALTIERI, 2020, ndo paginado).

40O material impresso e comemorativo dos 20 anos da Escola traz imagens dos dois seminarios
(2016 e 2017), indicando a participagdo das familias e da comunidade local a atividade escolar.
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A Educadora W (2019) reforca a importancia da recuperacao de saberes que
envolvem o cultivo de culturas perdidas e que a pratica de troca de sementes
crioulas e de mudas de cultivares acaba estimulando e fortalecendo a agricultura
camponesa. Esse relato envolve as praticas, o curriculo da Escola, a questdo
produtiva e o resgate de saberes e culturas tipicas da agricultura familiar. Destaca
também o esforco dos educadores, o envolvimento da comunidade e o
reconhecimento da relevancia do trabalho e dos principios presentes, como a
coletividade, a socializagdo do conhecimento e das praticas produtivas envolvidas, a

cooperacao e a organizacao social:

Coisas simples e que a Escola buscou, tentou. Por exemplo, h& uns anos, acho que ha uns
7 ou 8 anos atras, aqui ndo tinha mais muda de batata-doce, ndo tinha! Que é uma coisa do
agricultor, né? Mandioca também ndo tinha. A Escola tentou, nés tentamos, buscamos,
buscamos, até que conseguimos fazer uma parceria com a Embrapa, de Pelotas, e a gente
conseguiu recuperar, conseguimos recuperar s6 de mandioca, 12 tipos, né. Fizemos uma
experiéncia na area da Escola, selecionamos, junto com os alunos, quais sdo as melhores e
redistribuimos a comunidade. Batata-doce a gente também fez uma pratica com os alunos,
muito interessante, eles mesmos faziam as mudinhas e ai, hoje em dia, recuperamos até a
batata-abdbora, e distribuimos a comunidade. Hoje em dia todo mundo tem. Uma grande
maioria tem. Entdo, a gente procura fazer coisas assim, que puxa a comunidade, que
resgate. E dificil? E dificil, porque dai tu ndo tem muito assim apoio por fora. Tu tem assim
um grupo de familias que ainda acredita na organizagéo, que acha importante, que acha a
falta, mas tem uma boa parte que ja perdeu esse vinculo, esse costume.

O fragmento nos ajuda a compreender a importancia da Escola do Campo, no
campo e conectada e comprometida com a realidade e o desenvolvimento local, ndo
exclusivamente por sua fungdo cognitiva e de acumulo do conhecimento
socialmente produzido pela humanidade, mas pela efetividade desses saberes em
fazer sentido ao cotidiano coletivo vivido no assentamento, assim como em
incentivar as relacdes sociais de cooperacédo e de producédo equilibrada de alimentos
gue nao prejudiqguem a saude humana e a diversidade dos ecossistemas. Portanto,
traz sentido local com eco e responsabilidade social e organica mais amplos a
sociedade em que se vive.

Os excertos do Educador K (2019) e da Educadora W (2019) materializam
praticas de responsabilidade social e produtiva presentes na Escola do Campo no
assentamento. Demonstram como se manifestam, nas praticas curriculares, os
sentidos e aspectos enfatizados por Caldart (2020a, p. 63) ao defender que a

Educacédo e a Escola do Campo devem contribuir na “[...] construcdo da agricultura
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camponesa agroecologica e associativa.” A agricultura camponesa de base
agroecologica também é sustentada por Nicholls e Altieri (2020) para promover a
soberania alimentar e o reequilibrio dos ecossistemas, concepg¢ao similar a que nos

apresentam Kolling, Nery e Molina (1999, p. 36-37):

Um projeto de educacdo que contribua para a realidade do campo é
fundamental para a modernizacdo da agricultura brasileira segundo novos
parametros. A agricultura familiar é reconhecida pela sua produtividade
(especialmente de alimentos), por suas iniciativas de reorganizagdo do
trabalho e da producgéo, por meio da cooperacdo, e por sua resisténcia
historica na sociedade moderna. Hoje defendida por organismos
internacionais — Fundo das Nacdes Unidas para a Agricultura (FAO) e
Banco Mundial — como modelo de agricultura sustentavel, em harmonia com
0 meio ambiente. Existe a urgéncia de investimentos na interpretacdo e na
producdo de conhecimento de um modelo alternativo de agricultura e de
outros processos de trabalho que como ela se combinem. Um passo
importante é reconhecer a necessidade da escola no campo e do campo.
Valorizar essa condicdo é o ponto de partida. Com os projetos de
assentamento e a organizacdo da cooperagdo entre 0S pequenos
agricultores ampliando-se, a necessidade torna-se premente.

Ha ainda outra dimensdo que o excerto do Educador K (2019) introduz ao
destacar a relacdo entre o curriculo, as praticas curriculares e a presenca de
saberes que envolvem a producdo. Esses aspectos, como vimos, usam a
perspectiva agroecoldgica para se contrapor a légica neoliberal, a qual, no campo e
no sistema produtivo rural, assumem que se d& na forma do agronegdécio. A
agroecologia, segundo Altieri (2012, p. 15), “[...] fornece as bases cientificas,
metodoldgicas e técnicas para uma nova revolucéo agraria ndo s6 no Brasil, mas no
mundo inteiro.” De acordo com o agrbnomo e cientista, € a ciéncia que se
desenvolve, valendo-se da Ecologia e da diversificacdo agricola, com a
intencionalidade de estimular interacdes bioldgicas que beneficiem uma amplitude
maior de componentes de determinado ecossistema, facilitando uma regeneracéao
mais eficaz e independente em termos de fertilidade do solo, melhorando a
produtividade e a diversidade de culturas. E também um conjunto de praticas e
técnicas resultado do acumulo de conhecimentos e saberes de agricultores e de
povos tradicionais, resultado de processos de experimentacdo ao longo de
geracbes. Logo, é fruto de relagcbes comunitarias, mais horizontalizadas,
cooperativas e integrativas, visando especialmente ao fomento das necessidades de
alimentacdo e abastecimento produtivo local, a autossuficiéncia e ao desperdicio
energético decorrente do transporte a mercados distantes. Conforme Altieri (2012, p.

16), a agroecologia tem como principios basicos:
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[...] a reciclagem de nutrientes e energia; a substituicdo de insumos
externos; a melhoria da matéria organica e da atividade biologica do solo; a
diversificacdo das espécies de plantas e dos recursos genéticos dos
agroecossistemas no tempo e no espago; a integracdo de culturas com a
pecuaria; e a otimizacdo das interacdes e da produtividade do sistema
agricola como um todo, ao invés de rendimentos isolados obtidos com uma
Unica espécie. A sustentabilidade e a resiliéncia sdo alcancadas em fungéo
da diversidade e da complexidade dos sistemas agricolas, por meio de
consoércios, rotacdes, sistemas agroflorestais, uso de sementes nativas e de
racas locais de animais, controle natural de pragas, uso de compostagem e
adubacao verde e aumento da matéria organica do solo, o que melhora a
atividade bioldgica e a capacidade de retencao de agua.

Portanto, sdo principios que levam em consideracdo a importancia da
producdo de alimentos saudaveis, minimizando-se os efeitos produtivos no
ambiente, ou seja, compreendem a complexidade do sistema no qual o ser humano,
as demais espécies (animais e vegetais) e a natureza fazem parte, se inter-
relacionam e precisam manter um equilibrio que ndo comprometa a vida. Costa
(2017, p. 47-48) sintetiza os fundamentos apontados por Altieri (2012), destacando a
alternativa de construcdo de “[...] uma agricultura efetivamente sustentavel, em suas
dimensdes produtiva, ecoldgica, energética, social, cultural e econébmica.”

Santos (2017, p. 92) define agroecologia como:

[...] um campo do conhecimento de natureza multidisciplinar, cujos
ensinamentos pretendem contribuir na construcdo de estilos de agricultura
de base ecoldgica e na elaboragéo de estratégias de desenvolvimento rural,
tendo como referéncias os ideais de sustentabilidade [...].

Sua conceituacdo abrange a sintese de trés autores internacionais de
destaque no campo: Miguel A. Altieri, Stephen R. Gliessman+2 e Eduardo Sevilla
Guzméan#. E uma perspectiva agroecolégica assumida como pratica produtiva
indispensavel por movimentos sociais camponeses, como 0 MST, e que a pautam
enquanto tema relevante nos processos formativos em seus territorios. Nao € uma

obra do acaso que a Escola do assentamento tenha, em seu curriculo escolar —

41 Conceituacao ja incorporada ao texto.

42 Segundo Santos (2017, p. 92), “Para Stephen R, Gliessman, o enfoque agroecoldgico corresponde
a aplicacdo dos conceitos e principios da ecologia no manejo e desenho de agroecossistemas
sustentaveis.”

48 Segundo Santos (2017, p. 92-93), “Eduardo Sevilla Guzman aborda um enfoque de
desenvolvimento rural quando afirma que a Agroecologia constitui o0 campo do conhecimento que
promove o manejo ecolégico dos recursos naturais, através de formas de agéo social coletiva que
apresentam alternativas a atual crise da modernidade, mediante propostas de desenvolvimento
participativo desde os ambitos da producdo e da circulacdo alternativa de seus produtos,
pretendendo estabelecer formas de producdo e de consumo que contribuam para encarar a crise
ecoldgica e social e, deste modo, restaurar o curso alterado da coevolucao social e ecolégica.”
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como ja mencionamos —, 0 componente agroecologia, que se efetiva de forma
substantiva para além da disciplina escolar. Nesse sentido, vale elencar os
elementos apresentados pela Educadora Y (2019, grifo nosso), a qual frisa a
interdisciplinaridade que, em seu caso, ocorre através da Lingua Portuguesa na
leitura, interpretacdo e producao textual, resultado do trabalho curricular a partir de

temas geradores:

Na Escola, a gente trabalha com tema gerador! No inicio do ano, a gente tem o tema
gerador, enfim, escolhe uma fala, e esse ano foi a questdo A soberania alimentar e cultura
camponesa e nao lembro o desdobramento do restante. Mas, enfim, os trabalhos voltados
para isso. Por exemplo, na, no nono ano, vou falar de algumas praticas especificas assim.
No nono ano, em conjunto com o professor de Agroecologia, a gente estimula a producéo
de uma horta doméstica. Entdo, como € que a lingua portuguesa vai trabalhar com a
guestdo da horta doméstica. O professor de Agroecologia d4 todas as questdes técnicas, o
estudo das plantas, da adubacao, de ir na horta, de fazer os canteiros, enfim, essa questao
mais técnica. Como € que a lingua portuguesa, eu trabalhei com eles o projeto. Entéo,
vamos la pesquisar 0 que é soberania alimentar, qual que é a importancia de uma
alimentacdo saudavel para a saude, enfim, para a relacdo familiar, o que que vocés véao
produzir aqui que vocés ndo vao precisar comprar no mercado. Entdo eu desenvolvi com
eles um projeto: qual que é o tema do projeto, quais sdo 0s objetivos gerais da turma com o
projeto, quais sdo os objetivos especificos, qual que € a metodologia que a gente vai usar
para vocés produzirem a horta de vocés em casa, qual que € a justificativa, qual o
cronograma, minimamente, qual as referéncias que vocés vao utilizar. [...] Entdo assim,
producao, eles tinham a horta, eu entrei com a lingua portuguesa com o projeto: como é que
a gente faz um projeto de estudo sobre a horta. Agora: como é que a gente faz um relatério,
de todo esse desenho, de todo esse processo. Entdo assim, é dessa forma com que a gente
utiliza, tem um tema, mas, dentro da estrutura da lingua portuguesa, como gque eu posso
trabalhar em cima daquele tema gerador com aquelas especificidades daqui no lugar onde a
gente vive e daquilo que a gente acredita que seja importante de valorizar enquanto cultura
camponesa, enquanto cultura do agricultor.

No recorte apresentado, a Educadora Y (2019) enfatiza a potencialidade do
tema gerador como elemento que permite a aproximacao entre o curriculo escolar e
a realidade social, cultural e produtiva da realidade local. Nota-se também que o
componente curricular agroecologia, o qual se utiliza do espaco fisico proporcionado
pela presenca da horta escolar e do pomar, promove outras praticas que extrapolam
0 espaco fisico e o tempo escolar. A preparacdo, 0 manejo e o cuidado na producao
e no cultivo através de uma horta caseira, por parte dos estudantes, individualmente,

pode parecer algo que nado faca sentido no meio rural, mas € fundamental para:
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a) estimular a producédo agroecoldgica de culturas que podem fazer parte da
alimentacao familiar, principalmente para as familias que ndo tém o habito
da producédo através da horta;

b) promover o aprendizado por meio do trabalho sistematizado e técnico no
espaco social em que vivem;

c) reproduzir boas préticas produtivas com o apoio da familia ou encorajar a
participacdo daquelas que néo cultivam tais praticas;

d) perceber também a possibilidade de geracdo de renda de culturas que
podem ser compartilhadas, socializadas entre familias, através do sistema

de trocas ou até mesmo da comercializacao.

Assim, evidencia-se o aprendizado a partir do trabalho em tempos e espacos
gue extrapolam agueles realizados na Escola, tendo em vista que o projeto da horta
escolar, seu planejamento, execucdo e producdo sdo uma pratica que se
desenvolve ao longo do ano letivo; e estimula-se o trabalho colaborativo com base
na participacdo da familia no processo de formacao dos filhos e filhas em duas vias:
compartilhando as técnicas agroecoldgicas assimiladas na Escola com os familiares
e absorvendo os conhecimentos acumulados pela familia em processos produtivos
similares.

Ribeiro et al. (2017) acreditam que a agroecologia e as préticas curriculares
agroecologicas sao essenciais aos curriculos das Escolas do Campo, pois
fortalecem a identidade camponesa, promovem a integracdo entre teoria e pratica e
permitem a incorporacdo de saberes populares que enriquecem o aprendizado e o

processo formativo. Acrescentam ainda que:

E importante reafirmar que ao trabalhar a Agroecologia com as criancas,
jovens e adultos, as escolas estardo formando sujeitos com apropriacéo
tedrica e pratica para contribuirem na transformacédo de seu meio, ou seja,
transformar os assentamentos e acampamentos em territorios livres de
veneno, com mais saulde, biodiversidade e melhores relagfes entre as
pessoas e a natureza, contribuindo, assim, para a construcdo da Reforma
Agréria Popular. (RIBEIRO et al., 2017, p. 11).

A Educadora Y (2019) aponta elementos e critérios, como 0 contexto da
realidade local e a cidadania, que caracterizam a escolha do tema gerador, a

organizacédo coletiva dos educadores, a autonomia dos estudantes para a definicdo
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de subtemas a serem trabalhados, e apresenta como se desenvolve, a partir do seu

componente curricular, o trabalho no Ensino Médio:

O tema gerador para toda a Escola e dai a gente, a partir do planejamento coletivo, no inicio
do ano, a gente cria elementos. Sempre voltado para a realidade e é claro que cidadania.
Tipo, 0 nono ano foi a horta, o oitavo ano foi 0 horto medicinal, na primeira série [do Ensino
Médio] eu trabalhei com a questédo da noticia, da reportagem. Entao, eu fiz com eles, assim,
elementos da Escola, o que que eles poderiam escrever sobre. Uns meninos escreveram
sobre as estradas, as condicdes das estradas, o trabalho da horta, a questdo dos 20 anos
da Escola, da producéo do quadro da Escola. Entdo eu dividi eles em grupos, e cada um foi
pesquisar, do seu assentamento, que a gente tinha trés assentamentos e um
reassentamento. Entdo cada dupla foi escrever sobre uma questdo especifica da Escola
como um todo. Uma menina escreveu sobre a educacao infantil.

O excerto demonstra o0 quanto a realidade local, os problemas, as
preocupacdes e os desafios vividos no assentamento se inserem no curriculo
escolar, exigindo do coletivo de educadores novas interfaces que permitem o
aprendizado com sentido. A qualidade das estradas para facilitar o escoamento da
producdo no assentamento e a ligacdo da area urbana no centro da cidade com
outros servicos em cidade polo regional, bem como a oferta de vagas para a
Educacao Infantil no assentamento, séo (sub)temas que demonstram a preocupacao
qgue os jovens filhos de assentados possuem com a qualidade de vida de seus
familiares. Sobretudo, mostra a preocupacdo com as estruturas que garantam a vida
com dignidade ao camponés assentado e a seus filhos no presente e no futuro.

Caldart (2004, p. 355-356), ao discutir as matrizes pedagogicas do MST, cita
a Pedagogia da Terra, ou seja, o poder educativo que a terra, o trabalho e a
producdo possuem na formacdo da identidade de seus sujeitos e na formacgéo
humana, politica e social dos sem-terra. Esse processo se da para além da Escola,

sem exclui-la. Assim enfatiza:

Do ponto de vista pedagodgico, a afirmacéo é: os sem-terra se educam no
processo, de modo geral tenso e conflituoso, de transformar-se como
camponés, sem deixar de sé-lo, o que quer dizer, buscando construir
relagbes de producdo (e de vida social) que ja ndo sdo proprias do
campesinato tradicional, de onde muitos dos sem-terra tém origem, mas
gue continuem vinculadas (econémica, politica e culturalmente) a sua
identidade (de raiz) camponesa.

A flexibilidade curricular promovida pelos temas geradores e a autonomia

proporcionada aos estudantes, ambas destacadas pela Educadora Y (2019), assim
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como os elementos mencionados por Caldart (2004) na formacédo dos sem-terra e
da identidade camponesa, aparecem no reconhecimento da funcdo social e politica
da Escola do Campo, no assentamento, na formacao da cultura camponesa. Esses
elementos estdo presentes na fala de um assentado com filhos na Escola:

Possibilidade de estudar sem se deslocar daqui. Além disso é a
possibilidade de implantar a cultura nossa, da nossa forma de pensar,
construir a Escola coletiva da forma como acha melhor: uma educacao
popular, voltada para a realidade. (JORNAL, 2014, p. 11).

Pelo relato da Educadora Y (2019) compreende-se de que forma ocorre a
organizacéo e elaboracdo do curriculo, a articulacéo e a integracao entre disciplinas
e areas do conhecimento. Compreende-se a importancia dos temas geradores a
contextualizacdo do conhecimento e da prépria realidade no curriculo e ainda, a
sensibilidade dos sujeitos do campo quanto ao significado da Escola e da Educacéo,
como no excerto citado do assentado. Tais elementos contemplam as preocupacdes
guanto as concepcdes pedagodgicas que devem balizar os projetos de Escolas do
Campo apontadas por Kolling, Nery e Molina (1999). S&o projetos sintonizados com

as demandas sociais e com o desenvolvimento humano do campo:

A escola pode ser parte importante das estratégias de desenvolvimento
rural, mas para isso, precisa desenvolver um projeto educativo
contextualizado, que trabalhe a produc¢é@o do conhecimento desde questdes
relevantes para a intervengdo social nessa realidade. (KOLLING; NERY;
MOLINA, 1999, p. 62-63).

Vale novamente mencionarmos Beane (2017), que defende um curriculo em
que o conhecimento faca sentido na vida dos seus sujeitos, ou seja, que O
conhecimento seja um instrumento capaz de compreender, resolver e transformar
problemas cotidianos, sendo assim socialmente significativos. Esses aspectos,
segundo o curriculista critico, sdo indispensaveis para a organizagcao de um curriculo
democratico em Escolas democraticas!

Nessa mesma linha, outro fragmento, fruto das entrevistas, nos ajuda a
compreender as praticas curriculares na Escola de Assentamento e a presenca dos
temas socialmente significativos preconizados por Beane (2017). Ainda
mencionando atividades praticas que envolvem a agroecologia no curriculo, 0s
enlaces e a relagdo com uma série de atividades promovidas pela Escola e como

justificam essas perspectivas, o Educador K (2019) cita que:
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Que que, as sementes ja se tornou um evento, entdo ela esta no calendario da Escola, né, a
atividade da horta e do pomar, ela esta, ela produz. O que que € a ideia, as vezes tem mais
algumas, as vezes rende mais, a ideia é que o curriculo, os professores se envolvam, facam
atividades na horta, desenvolvam préticas. O professor X, do quinto ano, fez, fez refrigerante
de laranja. Pesquisou receita e tal e foi desenvolver, fez praticas com as criangcas com
produtos que estdo na horta. Usou laranja, liméo e fez a receita. A professora, um ano, nés
demos a, a muda de alface, e cada crian¢a plantou dois pés de alface: um canteiro com
duzentas e poucas mudas. Eles ajudaram a fazer o acompanhamento: desde o plantio, o
manejo, os cuidados e tal, a adubacéo. No final eles levaram para casa esses pés de alface,
né. A cenoura, como n0sS pegamos a parceria com a BioNatur, pegamos sementes da
BioNatur la da fronteira, entdo, assim, nds acabamos produzindo e distribuindo, eles ajudam
a produzir e levam para casa. Agora nds estamos construindo este viveiro. Entdo nos ja
distribuimos muita coisa, porque como tem experiéncia na horta, nés temos a, comegamos
com mandioca com 18 variedades de mandioca [...]. Essas variedades se disseminou. A
gente distribuiu as sementes, a gente produz na Escola e distribui. As criancas levam para
casa. O milho crioulo, eu trouxe na primeira troca de sementes e levei milho crioulo. Hoje a
gente produz e distribui para as familias. A batata iacon, que € para diabéticos, né, a Escola
comecou a produzir. Hoje, segundo dados da Emater, mais de 50% das familias tém em
casa cultivando a batata iacon. Porque as criangas noés distribuimos as mudas pras
criangas, e elas levam para reproduzir em casa. E a ideia das sementes, o encontro das
sementes € o0 qué? Eles levarem essas sementes para casa, cultivarem e no outro ano
trazer. Socializar de novo. Entdo tem o desafio, levou, é trazer. [...]. Mas tem a distribuicao
daquelas sementes que veio, cada um leva um pouco para depois voltar no proximo ano.
Entéo ele est4, por isso que eles dizem: nds fizemos, como é que comecga essas sementes?
Ela comeca no ano agricola. Ndo pelo ano letivo da Escola. Entdo, bom, é em agosto. Mas
tem o desafio de levar e cultivar. O pessoal plantou as sementes, né. E vai cultivar. Comeca
a aula no ano que vem entédo ja sabendo, n6s vamos provocar, porque vai ter o encontro.
Entdo esse processo pedagdgico do aproveitamento, o cultivo, 0 manejo!

O relatado pelo Educador K (2019) nos indica a relevancia do encontro de
troca de sementes e de mudas para a manutencéo e o estimulo a independéncia na
producédo de culturas, as quais, aos poucos, vao sendo dilapidadas pela hegemonia
do agronegdcio e pelo monopdlio de sementes que ndo sdo sementes#. Indica
também a relevancia de o trabalho pedagogico estimular a diversidade de culturas
na producdo — seja para a subsisténcia, seja para a comercializacdo — dentro do
assentamento, algo que, conforme Altieri (2012), é importante para o equilibrio
ecolégico, para a recuperacdo mais eficiente do solo e para um maior ganho de
producdo; e da conscientizacdo do trabalho cooperativo que se efetiva na troca,
intensificando uma relacdo em que valores de mercantilizacdo e de lucro sao

substituidos por solidariedade e colaboracgao.

44 Metafora paradoxal que Chassot (2000) utiliza para indicar a incapacidade de sementes hibridas,
em um segundo plantio, germinarem e produzirem a cultura da qual carregam o material genético,
algo que induz a dependéncia da compra sistematica das empresas multinacionais que
monopolizam essa atividade comercial.
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O Educador K (2019), através do excerto selecionado, nos faz notar a
construcdo de conhecimentos envolvidos nas praticas agroecoldgicas desenvolvidas
na Escola. A producao e o fabrico de refrigerantes* a partir dos frutos produzidos na
propria Escola levando em consideracdo as técnicas agroecoldgicas, no caso
descrito, da laranja e do limédo, permitem o aprendizado de conceitos presentes no
processo de fermentacdo e que indicam a inter-relacdo de conhecimentos quimicos
e biolégicos. Ou seja, articulam elementos da Ecologia, através da producao
agroecologica, com outras areas do conhecimento, o que demonstra a necessidade
de uma abordagem especifica e, simultaneamente, interdisciplinar. Entretanto, esse
aprendizado atenta para o mundo real do quintal da Escola.

Outra perspectiva plausivel ao se aprender, ao se incorporar Nnovos
conhecimentos € a possibilidade de, ao dominar esses fazeres e as técnicas, se ter
geracdo de trabalho e renda as familias ou empreendimentos cooperativos,
sugerindo uma outra dinamica econémica com base no que se produz. Lembramos
gue, em outro excerto, o mesmo Educador K (2019) cita a Associagcdo de Mulheres
como possivel parceira na producao de alimentos a partir das frutas, hortalicas e
legumes cultivados no pomar e na horta da Escola.

Ao descrevermos e analisarmos a pratica curricular A producéo e a identidade
camponesa no curriculo: tempo e espaco de formacdo na Escola de Assentamento,
procuramos identificar os principais elementos que demonstram a presenca de
temas da producao agricola, principal atividade econdmica dentro do assentamento.
Nesse local, a agroecologia se apresenta como area central nas praticas
curriculares, estimulando acdes e atividades que produzem conhecimento, envolvem
a comunidade escolar e tém tido a capacidade de transformar-se em alternativas
produtivas as familias de assentados.

Nestas quatro Ultimas subsecdes, apresentamos e interpretamos quatro
praticas curriculares investigadas nas duas Escolas do Campo que fazem parte do
campo empirico selecionado. Iniciamos introduzindo e analisando A auto-
organizacdo dos educandos na Escola Familia Agricola. Em seguida, descrevemos

e interpretamos A pesquisa participante como pratica curricular de identidade

45 Chassot (2000, p. 213), ao sugerir “[...] um ensino de ciéncias fora da sala de aula [...]", indica uma
série de préticas que abrangem conhecimentos interdisciplinares, que podem envolver e inspirar
praticas curriculares em Escolas do Campo, ainda mais com a perspectiva agroecolégica presente
no assentamento investigado. Além do fabrico de cervejas e refrigerantes, recomenda: producéo e
conservacdo de alimentos, derivados do leite, prevencdo de insetos, polinizacdo e enxertia e
maturacdo e conservacgdo de frutas. (CHASSOT, 2000).
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camponesa e de cidadania na Escola de Assentamento. Posteriormente, passamos
a descrever e analisar A Pedagogia da Alternancia: tempo e espaco de formacéo
dos educandos na Escola Familia Agricola e, finalmente, A producédo e a identidade
camponesa no curriculo: tempo e espaco de formacao na Escola de Assentamento.
Nestas quatro subsecdes, 0 que nos orientou em termos metodoldgicos foram
as etapas sugeridas por Ciavatta (2009), a qual indica, para os estudos comparados,
0s estagios de apresentacdo, analise, justaposicdo e comparacao. Portanto, o que
realizamos até este momento, de forma separada, foi descrever e interpretar as
quatro praticas curriculares que estdo identificadas e que foram nominadas
conforme indicamos acima. Na subsecao a seguir, nossa atencéo estara dedicada a
justaposicdo e a comparacgao das praticas curriculares investigadas a partir das duas
realidades selecionadas: a Escola Familia Agricola no Estado do Espirito Santo e a

Escola de Assentamento no Estado do Rio Grande do Sul.

5.4 Préticas Curriculares em Escolas do Campo: Abordagem Comparativa

Nas subsecbes anteriores, apresentamos e analisamos individualmente cada
uma das quatro préticas curriculares investigadas — duas da Escola Familia Agricola
e duas da Escola de Assentamento —, descritas de forma intercalada. Essa
descricdo e andlise realizadas fazem parte das etapas entendidas como importantes
guando da opcéo pelos estudos comparados como instrumento metodolégico, como
nos sugere Ciavatta (2009).

Entretanto, essa metodologia se completa quando a apresentacdo e a analise
se estendem ao processo de justaposicdo ou comparacdo efetiva dos objetos
investigados. Assim, nessa linha, passaremos, nesta secdo, a articular, contrapor e
comparar tais praticas curriculares sob o prisma de elementos que materializam a
democracia nas Escolas do Campo. O estudo comparado no qual procuramos
produzir conhecimento teorico-pratico foge de um olhar positivista de um estudo
social neutro e objetivo ou que essencializa um modelo de pratica curricular
democratica atemporal e a-histérico. A perspectiva tampouco busca se aliar a matriz
“[...] p6s-moderna da subjetividade como critério de verdade [...]” (CIAVATTA, 2009,
p. 138), relativizando a compreensao dessas praticas e fragmentando-as a ponto de
desprezar 0s aspectos histéricos, sociais, politicos e pedagdgicos que as

constituem.
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Um primeiro elemento percebido a partir da insercdo nas duas Escolas do
Campo investigadas e que, muito embora ndo tenha uma relacado direta com as
praticas curriculares descritas, diz respeito a formag¢do dos monitores e educadores
que participaram das entrevistas. Dos quatro monitores — Monitor X, Monitor T,
Monitora U e Monitora V —, somente um deles, o Monitor T, ndo teve 0 seu processo
formativo vinculado aos movimentos sociais. Os demais monitores, em tempos
diferentes, consolidaram seus processos formativos, da Escola Basica a formacao
superior, em ligacdo direta com os movimentos populares de base da Igreja Catdlica
no Norte do Espirito Santo (Monitora U e Monitora V) e no Sul da Bahia (Monitor X).
Essa relacdo, no caso das monitoras, se mantém até o presente.

Identificamos situagao similar nas entrevistas junto aos educadores na Escola
de Assentamento no Estado do Rio Grande do Sul. L&, os quatro educadores sdo
assentados do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. Todos eles tiveram
seus processos formativos no Ensino Superior estimulados através de convénios
entre 0 MST e universidades para a formagao docente. Dos quatro educadores, trés
deles viveram em acampamentos e acumulam em suas trajetérias pessoais parte da
histéria do Movimento desde os anos 1990 no Estado do Rio Grande do Sul. Assim,
o Movimento, os acampamentos por onde passaram, as marchas e o inicio do
trabalho docente se forjaram também debaixo de lonas, em clareiras no meio do
mato e em condicbes que extrapolam a Escola enquanto espaco fisico, formal e
Unico de formacdo. Seus cursos de magistério ocorreram nessas condicfes
materiais de necessidade de avancar e qualificar seus processos formativos e de
responsabilidade de ampliar a formacédo dos sujeitos sociais que faziam parte do
Movimento. Esse processo esta conectado ndo apenas pela luta pela terra, mas
sobretudo pela materializacdo de um campo com Escola, com saude, com cultura e
lazer aos camponeses e seus filhos.

Esse destaque quanto a natureza e simbiose entre o perfil filoséfico, politico e
social dos monitores e educadores — das duas distintas realidades de Escola do
Campo — e as concepcOes e principios pedagogicos que consolidam as praticas
curriculares na Escola (em cada caso), bem como o papel social da Escola do
Campo, sdo aspectos que se entrelacam com a histéria pessoal de cada um dos
sujeitos, justificam suas presencas nos contextos em que se encontram e reforcam a
identidade de cada um com as lutas populares pela dignidade e por direitos basicos

aos camponeses, pela Educacgéo e Escola do Campo e pela democracia.
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Esse elemento formativo ressaltado quanto a identidade social e politica dos
sujeitos entrevistados ganha relevancia em nossa analise, excedendo os aspectos
metodoldgicos de justaposicdo e comparacdo. Estamos nos referindo a dois
elementos tedricos que estruturam nossa analise. O primeiro nos aproxima ao
conceito politico de comum de Dardot e Laval (2017), o qual permeia nossa analise
e, conforme os intelectuais franceses, tem nas praticas, experiéncias e formas de
organizagdo dos movimentos sociais ao redor do mundo a capacidade de néo
somente nos indicar modos alternativos para a razdo neoliberal como também de
estimular os principios de solidariedade, de participacao politica, de cooperacéao, de
relacdo equilibrada com a natureza e com 0s recursos naturais e de democracia
substantiva.

O segundo elemento nos remete a leitura critica realizada sobre os trabalhos
de Apple (2017), Apple e Beane (2001a, 2001b) e Beane (2003, 2017), na qual
destacamos a importancia de praticas curriculares democraticas em Escolas
democréticas para a consolidacdo da democracia tdo essencial a sociedade no atual
cenario. Outro aspecto apresentado pelos curriculistas criticos nessas producdes diz
respeito ao quanto, em experiéncias sociais e populares, em escolas urbanas, em
subudrbios ou no campo, com professores, ativistas ambientais, de género, étnicos,
LGBTSs e organizac¢@es sindicais, ha de vitalidade, de resisténcia e de construcdo de
alternativas ao neoliberalismo que exclui, homogeneiza e estimula a competi¢cdo no
curriculo escolar, fazendo com que a desigualdade social se intensifique. Portanto,
assim como Dardot e Laval (2017), Apple (2017), Apple e Beane (2001a, 2001b) e
Beane (2003, 2017), percebe-se que as transformacfes mais radicais em nossa
sociedade estdo cada vez mais distantes da légica do Estado*, ou seja, precisa-se
buscar novas racionalidades em que os movimentos sociais — ainda que imersos no
mesmo mundo e diante de suas contradicbes — sinalizem com experiéncias e
praticas que nos indiguem possibilidades a l6gica neoliberal.

Um primeiro elemento percebido ao descrever e analisar as praticas
curriculares nas Escolas do Campo ao longo da secao anterior, foi que, em ambas, o

curriculo escolar é organizado a partir de temas geradores. Ou seja, a perspectiva

46 Em seus trabalhos: Apple (2017), Apple e Beane (2001a, 2001b) e Dardot e Laval (2017) retratam
inlmeras experiéncias em movimentos sociais (urbanos e camponeses), em movimentos
populares e em escolas que nos indicam diferentes formas de superacdo a légica neoliberal.
Intencionalidade idéntica que nos move nesta tese ao investigar praticas curriculares democraticas
em Escolas do Campo.
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tematica faz parte da realidade da Escola Familia Agricola capixaba e da Escola de
Assentamento gaucha. Porém, as formas como sdo selecionados os temas
geradores sdo distintos. Enquanto, na Escola de Assentamento, o tema € resultado
de uma sintese realizada pelos estudantes em uma entrevista junto a comunidade
assentada através da selecdo das falas mais significativas e recorrentes, os temas,
na Escola Familia Agricola, sdo selecionados pela estrutura organizativa da Escola
(MEPES). Muito embora os temas tenham uma relevancia social, produtiva e
politica, a atitude ndo indica uma participacdo dos estudantes e da prépria
comunidade escolar na constituicdo do curriculo escolar neste estagio. Entretanto,
se percebe uma horizontalidade na constituicdo do curriculo temético que nasce da
sensibilidade e necessidade percebida junto a associacdo dos estudantes articulado
na auto-organizagdo. Ou seja, como ja& mencionado pela Monitora V (2019):

[...] outros temas que possam ser incluidos no trabalho cotidiano para, para além do que
esta previsto no Plano de Curso e que pode ser sentido e que geralmente estdo articulados
a auto-organizacdo dos estudantes. Entdo, temas, temas distintos que podem surgir na
realidade, que a propria associacao propde que sejam trabalhados e refletidos e que a gente
vai fazendo em tempos, em tempos especificos, articulados junto com os estudantes.

Outro registro dentro dessa mesma justaposicéo é o fato de que os temas, em
ambas as Escolas, ainda que diante de suas especificidades envolvendo, por
exemplo, a natureza da Escola (Familia Agricola e de Assentamento) e a geografia
(Estado do Espirito Santo e do Rio Grande do Sul), para citar apenas duas delas,
sdo convergentes na sua selecdo. Vale recordar que a Escola Familia Agricola, para
0 ano de 2019, teve como temas geradores a seguinte estrutura4’: O ser humano e a
terra e a alimentagdo, no 1° ano; Saude e reproducédo, no 2° ano; Agroecologia, no
3° ano; e Administracdo Rural, no 4° ano (Ensino Médio e Profissionalizante: Técnico
em Agropecuaria). Ja na Escola de Assentamento, o tema gerador para o ano de
2019 foi A soberania alimentar e a cultura camponesa. Logo, sdo temas que
abrangem a alimentacéo, a saude e a producdo no campo nos dois contextos. S&o
assuntos complexos, especialmente quando levamos em consideragdo a
intensidade com que o braco neoliberal no campo, no atual estagio do capitalismo

impde o agronegdcio, concentra a terra, amplia a fronteira agricola expulsando

47 A estrutura apresentada consta em cronograma de 2019 da Escola Familia Agricola, registrado por
meio de foto, em 28 de agosto de 2019 e consta no Anexo 1. Vale mencionar que a nomenclatura
aparece ligeiramente diferente nos fragmentos das entrevistas com 0s monitores.
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populacdes tradicionais de seu territorio, desequilibra o0 meio natural, estimula os
monocultivos e 0 uso crescente de agroquimicos para aumentar a produtividade e
fragiliza as relagOes de trabalho da classe trabalhadora camponesa.

Cabe ressaltar ainda que, na descricdo e andalise na Subsecdo 5.3.3, 0s
temas geradores aparecem como recurso de organizacao curricular na Escola
Familia Agricola tanto em fragmentos da Monitora U (2019) como do Monitor X
(2019). Ambos enfatizam a importancia do trabalho coletivo e do diagndstico da
realidade para que se percebam conteltdos presentes na vivéncia local e que
estardo relacionados aos temas geradores. Ha de se destacar ainda o que aponta
Nosella (2012) ao se referir ao papel dos temas geradores: sua opcao nas Escolas
Familia Agricola enquanto metodologia permite partir da realidade dos estudantes,
passando pelo aprofundamento tedérico, para uma posterior volta a realidade local,
em uma perspectiva de intervencdo e transformacdo daquele contexto. Tais
aspectos indicam e reforcam a defesa de Beane (2017) enquanto pressupostos que
evidenciam a natureza de curriculos e de escolas democraticas, isto €, que “[...]
valorizam coisas como a voz do aluno, um curriculo integrador, disciplinas centradas
na resolucdo de problemas, atividades colaborativas, recursos multiculturais e
avaliacoes reflexivas.” (BEANE, 2017, p. 1050).

No que tange a Escola de Assentamento, o0s temas geradores sao
mencionados na Subsecdo 5.3.4 em fragmentos da Educadora Y (2019) e,
indiretamente, nos fragmentos do Educador K (2019) quando frisa o papel das
praticas curriculares suscitadas a partir da agroecologia — enquanto componente
curricular —, mas também pelo enlace com as atividades que envolvem os
seminarios teméticos que ocorrem com a articulagdo da comunidade assentada e de
instituicbes que participam e promovem debates focados na realidade da producéo
familiar no assentamento. A pratica de troca de sementes crioulas e mudas de
cultivares e o resgate da cultura das espécies dentro do assentamento é enfatizada
com orgulho e como tarefa que qualifica a producédo, sinalizando a importancia da
organizacdo cooperativa e coletiva e, sobretudo, o potencial integrativo, social e
pedagdgico da Escola enquanto espago de producdo de conhecimento, resgate de
praticas de producdo e de conscientizagdo politica, assim como de aprimoramento
da organizacéao social solidaria, fraterna e ndo competitiva.

Recuperando elementos da Educadora Y (2019) no que se refere aos temas

geradores, ressaltamos a participagcdo coletiva que envolve os estudantes, a
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consulta a comunidade sobre temas e problemas relevantes no contexto local e a
sintese e materializacéo, através dos educadores, de um tema cujas interconexdes
dardo sentido ao levantamento (entrevistas) realizado pelos estudantes nas familias
e na comunidade assentada. Desse modo, ao tematizar o curriculo, abre-se a
possibilidade de subverter o curriculo oficial e tratar da diversidade cultural,
produtiva e social importante para a comunidade local. Aproxima-se, assim, de
Santos (2007) na defesa de que o curriculo escolar deve buscar compreender 0s
problemas sociais que envolvem a pobreza, o desemprego, a fome e as injusticas
sociais e resolvé-los de maneira solidaria, e de Beane (2003, p. 106) na énfase a um
reposicionamento curricular que permita “[...] formas de conhecimento mais ricas,
mais sofisticas e mais complexas [...]”, desenvolvendo o pensamento critico, criativo
e capaz de articular a compreensédo dos problemas sociais com a agao.

Em suma, observou-se que dois aspectos estdo presentes nas duas
realidades: a convergéncia de o processo de formacédo de monitores e educadores
em ambos os contextos estar ligado aos movimentos sociais; e 0s temas geradores
serem perspectiva de organizacdo curricular capaz de fazer com que o curriculo
escolar seja pautado pela realidade social, produtiva e cultural da comunidade em
gue as Escolas se inserem. Tais aspectos indicam o que Silva e Fernandes (2020, p.
25) apontam como consequéncias que normalmente se verificam quando sdo

justapostos elementos investigados nos estudos comparados:

A realidade curricular em comparacdo leva-nos a descoberta de
regularidades, percepcdo de deslocamentos e transformacgdes, construgcéo
de modelos e tipologias, identificacdo de continuidades e descontinuidades,
semelhancas e diferencas, explicitando determinacdes mais gerais, que
regem os fendmenos sociais.

Outro fator — que tem relacéo direta com a organizagéo do curriculo escolar a
partir de temas geradores — evidenciado na investigacdo das praticas curriculares
diz respeito ao papel da integracdo curricular nos dois cenarios pesquisados. Se, por
um lado, a op¢do de abordagem no curriculo ocorre a partir de temas geradores, 0
que indica uma subversdo de um curriculo oficial homogeneizador, por outro,
explicita a incapacidade de compreensdo, estudo e reflexdo mais abrangente se
tomarmos como referéncia a fragmentacdo e limitacdo de uma leitura

exclusivamente disciplinar.
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Santos e Diniz-Pereira (2016, p. 295), ao analisarem as tentativas e os efeitos
da padronizacdo curricular apos a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996),
destacam que tal postura acaba por “[...] reduzir as oportunidades educacionais dos
estudantes [...]” e € um desrespeito a autonomia e a diversidade cultural. Sob outra
perspectiva, ha as consideracbes de Beane (2003) ao defender a integracao
curricular. Se Santos e Diniz-Pereira (2016) avaliam os danos das macropoliticas
neoliberais e seu carater padronizante, que estimula a competicdo imposta pelas
ferramentas de mensuracdo externas aos sistemas e as escolas, que limita a
autonomia curricular e despreza a diversidade cultural presente na formacao social
do pais, Beane (2003) aponta em uma outra — e importante — direcdo, que € central
nesta investigacdo: o quanto a integracéo curricular é indispensavel para se instituir
um curriculo democréatico em uma Escola democratica.

Beane (2003, p. 96, grifo do autor) amplia nossa compreensédo de integracao
adicionando a possibilidade de que “[...] as experiéncias educacionais comuns ou
partilhadas por jovens com caracteristicas e backgrounds diversos [...]", quando
presentes no curriculo, promovem e dao sentido a “[...] valores comuns ou de um
‘bem comum’.” Esses aspectos sdo importantes nas escolas em uma sociedade
democratica e igualmente essenciais ho entendimento politico do conceito instituido
por Dardot e Laval (2017) e Laval e Dardot (2017) que aponta a perspectivas que
nao se limitem & reacao“¢ a racionalidade neoliberal, mas, sobretudo, se antecipem a
ela, criando uma nova razdo sedimentada na democracia, na solidariedade, na
participacdo politica efetiva e na transformacao social.

Retomando alguns dos principais elementos presentes nos fragmentos das
entrevistas com as monitoras e monitores na Escola Familia Agricola, vale enfatizar
a relevancia do Projeto das Areas mencionado tanto pelo Monitor X (2019) como
pela Monitora V (2019). Segundo o Monitor X (2019), o Projeto das Areas permite
uma montagem organica do curriculo, que advém do tema (e do conteldo),
passando pela area do conhecimento para somente na necessidade especifica

chegar & abordagem disciplinar. E algo que gera uma organicidade e unidade na

48 Laval e Dardot (2017) relativizam e questionam o papel da resisténcia e da reagdo ao
neoliberalismo. A critica — e que compreendemos sofisticada — vai no sentido de que a rea¢do néo
€ acdo. Ou seja, por si s6, ja4 carrega consigo a caracteristica adaptativa, isto é, ndo original.
Assim destacam os intelectuais franceses: “A reacdo deve ser entendida aqui como o0 oposto da
acdo. E uma resposta a uma primeira acdo que acima de tudo tem um valor adaptativo. A reacéo
nao é a iniciativa, é devido ao que vocé esta reagindo. Nesse sentido, é subordinado e, por esse
motivo, é passivo.” (LAVAL; DARDOT, 2017, posigdo 2630, traducéo nossa).


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=DINIZ-PEREIRA,+JULIO+EMILIO
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construcdo, exigindo o planejamento, a organizacdo e a avaliacdo coletiva do
curriculo e do processo, bem como na compreensdo na pratica da integracdo dos
conhecimentos envolvidos no entendimento de determinado fendmeno, seja ele
social, técnico ou cientifico.

A Monitora V (2019), ao se referir também ao Projeto das Areas, vé que a
riqueza do processo de aprendizagem se intensifica e ganha outros contornos no
momento em que h& a colocacdo em comum, o qual, de acordo com ela, é quando,
na Escola, o objetivo de uma questdo individual a ser pesquisada e compreendida
por um estudante é socializada e torna-se uma questao coletiva a ser aprofundada
por diferentes monitores dentro de suas especificidades, mas integradas a area de
conhecimento. Ou seja, h4 uma socializacdo e coletivizacdo do tema de pesquisa
que esta presente na realidade social ou produtiva na qual se esté inserido.

Os aspectos de organicidade, unidade e coletividade curricular nos indicam
saidas e alternativas as preocupacfes apontadas por Santos (2017) e Santos e
Diniz-Pereira (2016) quanto aos danos de uma padronizacao curricular a autonomia,
a diversidade cultural e ao curriculo democratico. Ou, tomando como parametro
elementos dos trabalhos de Beane (2003, 2017), o Projeto das Areas, dentro de uma
perspectiva tematica e de um curriculo integrado, sinaliza alternativas que
materializam praticas curriculares democraticas na Escola Familia Agricola, isto €,
na Escola do Campo.

Por outro lado, ao revisitarmos os fragmentos das entrevistas com as
educadoras e educador na Escola de Assentamento, principalmente quando
analisamos a prética curricular nominada A producédo e a identidade camponesa no
curriculo: tempo e espaco de formacao, percebemos a importancia dos temas
geradores na organizacdo curricular. Entretanto, o que procuramos investigar € um
olhar mais profundo e que visa salientar as potencialidades das praticas curriculares
em cada contexto investigado e, sobretudo, observar, dentro de cada realidade
histdrica, social e pedagogica, o que cada uma delas tem de relevante e de natureza
criativa capaz de materializar um curriculo democratico em uma Escola do Campo e,
portanto, diferente daquilo imposto pela l6gica neoliberal & sociedade, a Educacéo e
a Escola. Assim, elencamos alguns aspectos que sinalizam nessa direcdo. Antes,
um destaque: o termo integracdo curricular ndo consta nos excertos que ja
descrevemos e analisamos na secdo anterior quando da abordagem dessa pratica

curricular. Todavia, as entrelinhas de tais excertos nos indicam que o0s temas
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geradores estimulam a integracdo curricular. Desse modo, explicitamos, a partir de
nossa analise, a forma como percebemos os elementos integrativos.

A Educadora Y (2019), por exemplo, ao mencionar os temas geradores,
salienta a sua importancia para a ressignificacdo do conhecimento e o seu papel —
dos temas geradores — ao curriculo escolar. Em uma de suas falas, frisa que a
autonomia dos estudantes fica mais evidente quando se estuda e se pesquisa a
realidade local, algo que integra praticas, saberes e experiéncias locais ao curriculo
escolar. Faz também com que aflorem problemas que envolvem a producdo e 0s
desafios sociais (trabalho, renda, cultura, violéncia contra mulher, drogas, etc.) no
assentamento, os quais, de alguma maneira, estimulam a Escola a discuti-los tanto
para compreendé-los como para, atravées da acgdo, transformar a realidade,
reforcando a identidade camponesa e a cidadania.

De outra parte, levando em consideracéo a relacéo entre os temas geradores
e as praticas produtivas trabalhadas pela Escola em seu curriculo, a Educadora W
(2019) revela o quéo significativa tem sido a atividade de trocas de sementes e
mudas para o resgate de culturas como mandioca — com o resgate de 12 diferentes
tipos —, batata-doce e batata-abdbora. Cita ainda que o preparo de mudas € uma
pratica realizada com os alunos na propria Escola e que abrange conhecimentos
especificos, tendo o professor de Agroecologia um papel importante no ensino de
tais técnicas.

Porém, a intersec¢do desses conhecimentos no curriculo ndo cessa ai. O
objetivo ndo é exclusivamente o dominio das técnicas — que sdo relevantes para
guem vive no campo e tem a agricultura como uma das principais atividades de
geracédo de trabalho e renda —, mas estimular a socializacdo desses saberes dentro
do assentamento através da participacdo das familias, da qualificacdo, da
diversificacdo produtiva e também da autonomia do camponés com relacdo ao
monocultivo e a légica neoliberal imposta pelo agronegdcio. Portanto, o curriculo e
suas praticas permitem a interface que associa conhecimentos cientificos e
especificos aos desafios produtivos, aos problemas socioeconémicos presentes no
assentamento e, principalmente, faz com que se materialize, no curriculo da Escola
do Campo, possibilidades, alternativas e consciéncia da identidade camponesa.

O Educador K (2019) faz destaques na mesma direcdo que a Educadora W
(2019). Salienta a importancia do pomar e da horta na Escola, que produzem na

perspectiva agroecoldgica. S&o dois espacos pedagogicos que permitem a
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realizacdo de praticas curriculares inseridas no curriculo através do componente
agroecologia, mas também séo estimulados pelos temas geradores a cada periodo
letivo. O Educador K (2019) enfatiza que as praticas agroecoldgicas na Escola e em
seu curriculo sdo fundamentais para qualificar o trabalho camponés, ampliar a
capacidade cognitiva das geracoes, fortalecer a autonomia produtiva e a consciéncia
de classe e acenar com possibilidades de producdo socialmente mais justas e
ambientalmente mais equilibradas, fugindo, assim, da agricultura convencional que
se pauta na transgenia e no uso de agrotoxicos.

Tais aspectos recuperados das falas dos educadores da Escola de
Assentamento extrapolam a visdo utilitarista, propedéutica, competitiva e
homogeneizadora que com frequéncia impregna o curriculo escolar a partir de uma
racionalidade neoliberal. O papel integrador que busca na realidade local o sentido
para o curriculo nos parece bastante evidente nos fragmentos que compuseram a
analise e a apresentacdo na secao anterior e que, a titulo de sintese comparativa,
nos indicam perspectivas consolidadas de préaticas curriculares democréticas na
Escola de Assentamento, ou seja, na Escola do Campo.

Os elementos retomados sobre as praticas curriculares presentes na Escola
Familia Agricola e na Escola de Assentamento, dentro das peculiaridades que
envolvem cada escola, tendo como referéncia a integracdo curricular, vao ao
encontro da visado de Beane (2003, p. 97) de que a integragdo do conhecimento nos
curriculos escolares possibilita torna-lo “[...] mais acessivel ou mais significativo ao
retird-lo de compartimentos disciplinares separados e ao enquadra-lo em contextos
gue supostamente fardo mais sentido para os jovens.” Beane (2003, p. 97)
argumenta ainda que “[...] a integracdo do conhecimento na organizacao curricular
[...]” deve ser defendida pelos argumentos de tornar o conhecimento mais
significativo retirando-o da estrutura disciplinar e pela sua dinamicidade — do
conhecimento — ao tratar de temas e problemas da vida cotidiana. Ou seja, “o
conhecimento é um tipo de poder pois ajuda a dar as pessoas um certo controlo
sobre as suas proprias vidas [...]” ampliando as possibilidades de autonomia dos
sujeitos e dos grupos sociais. (BEANE, 2003, p. 97).

Nos proximos pardgrafos desta secdo, reservamos espago para a
justaposicédo de um par de praticas (uma de cada Escola), mas com algum grau de
independéncia, isto €, ressaltamos aspectos em cada uma delas que ndo encontram

uma correspondéncia direta na pratica da outra. Assim, o objetivo ndo é de uma
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reprise da descricdo ja feita na secéo anterior, e sim uma sintese em que a énfase é
a poténcia de cada uma delas para o curriculo e para as praticas curriculares nas
Escolas do Campo. Portanto, 0 que tais praticas nos evidenciaram, dentro de uma
perspectiva metodologica dos estudos comparados do curriculo e conectada aos
elementos tedricos que explicitamos — teoria critica do curriculo —, nos permite
produzir conhecimento original, relevante academicamente e, em especial, com
destaque social e politico diante dos compromissos com a Educag¢do do Campo e
com a Escola camponesa. Iremos, ainda, apurar a critica para dar conta também
dos elementos que desafiam a Educacdo do Campo, a Escola do Campo e as
praticas curriculares democraticas com a intensificacdo da razdo neoliberal que
atravessa o Estado, a sociedade e 0s sujeitos, impondo criatividade, reflexdo mais
profunda e compreensao das experiéncias sociais a fim de supera-la.

A primeira pratica que revisitamos é A auto-organizacdo dos educandos na
Escola Familia Agricola. Segundo o Monitor X (2019), é uma prética adotada dentro
da Pedagogia da Alternancia que exige dos estudantes o planejamento, a
organizagdo, a participagdo no coletivo da turma e da Escola. Estimula a lideranca
sem gue se despreze o fato de também ser liderado e desenvolve valores na vida
humana dos estudantes, como solidariedade, sensibilidade, altruismo e espirito
coletivo. A Monitora U (2019) também enfatiza o carater transformativo dos valores e
atitudes dos estudantes promovido pela auto-organizacdo. Em sua viséo, servir o
outro é um valor que vai se fortalecendo ao longo do periodo formativo na Escola
Familia Agricola. Sao estabelecidas relacdes pedagdgicas, sociais e organizativas
em um espaco de justica, de equidade e humano. Por sua vez, o Monitor T (2019)
vé como grande virtude a capacidade que aos poucos se constitui nos estudantes,
enquanto individuos, de criarem responsabilidade diante do coletivo e de o coletivo
responsabilizar-se pelas acbes e atitudes dos individuos. JA a percepcdo do
acumulo do trabalho formativo e pedagdgico na Escola Familia Agricola pela
Monitora V (2019) a faz afirmar que a auto-organizagc&do é um principio democratico e
um exercicio constante da liberdade.

Essa sintese, que resgata fragmentos das falas dos monitores analisadas na
secao anterior, juntamente com outros elementos captados nas observagdes quando
da estada in loco para as entrevistas, indicam e reforcam os valores antes

evidenciados, promovidos pela pratica curricular intitulada auto-organizacdo. Nessa
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pratica, estao inseridos principios como a coletividade, a participacédo, a busca pelo
conhecimento e sua contextualizacéo, a solidariedade e, sobretudo, a democracia.

Ao citarmos Apple e Beane (2001a, p. 20) na introducdo do capitulo anterior,
no qual apresentamos e analisamos as praticas curriculares nas Escolas do Campo,
mencionamos que as indagacoes dos curriculistas criticos — “O que € uma escola
democratica? Quais sao seus principios basicos?” — tém centralidade na analise do
material empirico e na conducdo desta investigacdo. Os aspectos que afloram da
andlise indicam que a auto-organizacdo na Escola Familia Agricola é uma pratica
curricular que promove a democracia a partir do seu curriculo. E um instrumento que
alia principios pedagogicos, sociais e politicos ao processo formativo dos
educandos, reforcando possibilidades e alternativas para além da légica neoliberal
para a Educacéo e a Escola.

A segunda pratica que revisitamos é A pesquisa participante como pratica
curricular de identidade camponesa e de cidadania na Escola de Assentamento. Um
elemento inicial que merece ser realcado nesta sintese nos € apresentado pela
Educadora W (2019) e diz respeito a metodologia da pesquisa, que tem como
esséncia a participacdo da comunidade. Esse fato se consuma com as entrevistas
conduzidas pelos estudantes e que comporao a rede de fala. Esse instrumento nao
somente tematizard as pesquisas ao longo do ano letivo a partir de temas e
assuntos presentes, mas, sobretudo, serd o material empirico para que se selecione
0 tema gerador da Escola. E um trabalho que exige planejamento e organizacgio
logo no inicio do ano letivo. Esse trabalho participativo e contextualizado promove,
segundo a Educadora W (2019), uma qualidade pedagdgica e cognitiva, com base
na insercdo, no curriculo, de temas significativos que aumentam a capacidade critica
e a compreensao das contradicdes cotidianas na sociedade e no assentamento.
Preveem e permitem, ainda, como destaca a Educadora W (2019), a contraposicao
ao projeto de sociedade capitalista, avassalador e preconceituoso.

E uma percepcdo similar & da Educadora Z (2019), que acentua que a
pesquisa participante aproxima o curriculo da realidade local, viabilizando que se
tenha uma leitura de classe, da politica e do consumismo, fatores presentes nas
relacdes sociais. Tal sintonia também é verificada no que relata a Educadora Y
(2019), que reforca que a pesquisa participante incorpora temas e questbes das

especificidades do nosso meio, o que faz despertar a consciéncia de classe e a
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consciéncia critica no processo formativo. Segundo ela, estudar a prépria realidade
promove a analise, a interpretacdo e aguca a possibilidade de transformacéo.

O Educador K (2019), ao citar temas produtivos, faz mengdo a uma das
especificidades envolvendo a matriz produtiva no assentamento: a bacia leiteira. Faz
referéncia ao fato de que a pesquisa participante fez com que uma estudante se
preocupasse com a qualificacdo do rebanho leiteiro e pesquisasse as propriedades
para 0 melhoramento genético de vacas. E algo que permite ndo somente a
qualificagdo do rebanho e o aumento produtivo de leite, mas, principalmente, ver
indicativos de manutencdo da sucessao familiar na propriedade no assentamento.
Ou seja, sdo assuntos da realidade local que exigem conhecimentos especificos e
que guardam relacdes diretas com as questdes sociais, produtivas e econdmicas
presentes no cotidiano dos assentados.

As énfases dadas a partir da pesquisa participante nos demonstram gque essa
pratica curricular na Escola de Assentamento promove a absorcdo de temas e
problemas reais do cotidiano da comunidade assentada no curriculo escolar. Tal
recurso borra a assepsia presente em um curriculo homogeneizador, dando
materialidade aos desafios do cotidiano. Ao se enfrentar, estudar, pesquisar sobre
esses problemas contextualizados, ndo se abdica da necessidade do conhecimento
especializado, especifico e disciplinar. Entretanto, alargam-se suas relacdes, que se
sustentam na compreensdo de sua importancia para superar os desafios do
cotidiano social, politico e produtivo.

Nessa logica, percebemos que a pesquisa participante alimenta, renova e da
sentido ao curriculo escolar e as praticas desenvolvidas na Escola de
Assentamento. Notamos seu vigor para desencadear outras praticas e atividades
que fazem parte do ano letivo regular da Escola. Essas percepc¢des, captadas na
analise do material empirico, principalmente através das entrevistas, nos remetem
ao entendimento de Brandao (1987) sobre a capacidade, os valores e a concepgao
da pesquisa participante na relacéo formativa dos sujeitos, no papel pedagogico que
estabelece com o conhecimento e os demais saberes e nas relagcbes humanas e

sociais que acaba estimulando. Segundo Brandéao (1987, p. 224):

Participagcdo, participar sdo palavras que traduzem ai, portanto, a
possibilidade do envolvimento do trabalho popular na producdo de
conhecimento sobre a condicdo da vida do povo. Homens e mulheres de
comunidades populares sdo convocados a serem sujeitos das pesquisas

...
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Mesmo que tenhamos separado as praticas curriculares na Escola, nesta
investigacdo, para categoriza-las — recurso recorrente que, de acordo com Silva e
Fernandes (2020), é usado pelo pesquisador que cria areas de comparacdo* onde o
que se busca compreender/comparar se manifesta — e estudé-las, vimos que o que
se mistura a outra pratica curricular, a qual nominamos A producdo e a identidade
camponesa no curriculo, demonstrando, portanto, a vitalidade da pesquisa
participante. Por outro lado, € importante destacar — pela recorréncia e evidéncia na
sintese realizada — 0 que preconiza Santos (2007): as questdes de classe ndo foram
superadas, e questdes como pobreza, justica social, fome e desemprego ndo podem
ser relativizadas, devendo-se avancar em pesquisas no campo curricular e estar
presente no curriculo escolar de uma Escola justa, solidaria e democrética, pois sao
problemas reais e vivenciados na contemporaneidade.

Como anunciamos antes de evidenciar as praticas curriculares A auto-
organizacdo dos educandos na Escola Familia Agricola e A pesquisa participante
como pratica curricular de identidade camponesa e de cidadania na Escola de
Assentamento, as quais, pelas razdes ja apontadas, sdo experiéncias curriculares
democraticas em Escolas do Campo, a investigacdo nos indicou limites que
fragilizam e desafiam, cotidianamente, monitores e educadores do Campo que se
dedicam a humanizar, a construir conhecimento contextualizado e com sentido, a
emancipar e a democratizar o curriculo e as relacdes sociais nesses espagos
formativos. As entrevistas nos dois campos trouxeram a tona o quanto a razéo
neoliberal atravessa as politicas publicas, o Estado, a sociedade e, no contexto
analisado, também as populacdes do campo. Sdo elementos gque nos parecem
distantes quando da leitura e da interpretagdo de como Dardot e Laval (2017) e
Laval e Dardot (2017) entendem o significado do neoliberalismo na
contemporaneidade, mas séo nitidos quando da analise das entrevistas com
monitores e educadores nas Escolas do Campo.

Nesse ambito, a Monitora U (2019) nos auxilia na compreensao da
complexidade que é a formacgéo dos jovens camponeses na Escola Familia Agricola

no atual momento politico e social pelo qual passamos, quando a razdo neoliberal se

49 Segundo Silva e Fernandes (2020, p. 29), as areas de comparagdo sdo “[...] onde sédo observaveis
os fendbmenos a serem comparados ou, de outra maneira, onde da o que ser4 comparado, e do
exame das informacdes disponiveis na/para a identificacdo dos conteddos das discussdes
curriculares.”
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intensifica. Ao frisar a esséncia da auto-organizacdo no processo formativo, atribui

ser uma.

[...] oportunidade de vivenciar uma mini sociedade diferente. Entdo, de aprender a viver
diferente, a desenvolver novos valores de vida, de relagdes. E educacdo de valores mesmo,
da ética, e é a oportunidade que os meninos tém, e é o desafio que € colocado a eles
também.

Se, por um lado, durante o periodo das sessfes, em que permanecem na
Escola — de segunda a sexta-feira, em dois periodos a cada més —, o convivio social
e pedagodgico exige a participacdo, a solidariedade, o respeito as diferencas, o
protagonismo, a democracia e o exercicio de valores que intensificam os lacos de
convivéncia comum, ao retornarem para suas residéncias, suas familias, outros
valores, como a competicdo, o individualismo, a passividade, a omissdo e a
indiferenca, desafiam suas posturas.

A Monitora U (2019) traz também questdes que instigam o0s monitores
enquanto formadores na Escola do Campo e que, igualmente, pdem a prova a
formacdo dos jovens, a qual, na Alternancia, se da em espacos e tempos distintos

gue se intercalam, ainda que em um processo uno e continuo. Assim destaca:

Vocé pensar diferente, por exemplo: vocé n&do ser machista numa sociedade machista,
como que as pessoas te tratam? Vocé ndo ser egoista numa sociedade de egoistas, como
gue as pessoas te tratam?

Muito embora possa soar como uma barreira intransponivel superar a ordem
e a razao neoliberal no cotidiano em que vivem, a Monitora U (2019) acredita que o
processo formativo, na maioria das vezes, é transformador, alternativo, democratico

e humanizador:

E sofrido também para os meninos, mas é um processo transformador, porque vocé
compreender, compreender as situacdes, as estruturas que te oprimem e conseguir ver que
pode ser diferente, é libertador.

De outra parte, as barreiras impostas pela razdo neoliberal ao processo
formativo na Escola de Assentamento no Estado do Rio Grande do Sul ndo séo

menores do que aqueles verificados na Escola Familia Agricola no Estado do
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Espirito Santo. Quando nos dedicamos a conceituar o neoliberalismo, seus efeitos
na sociedade, no mundo do trabalho, nas relacbes sociais e também no campo
brasileiro, no Capitulo 2, elementos como a néo realizagdo da reforma agraria no
pais; a revolugdo verde a partir dos anos 1970, faceta do agronegocio e braco
neoliberal no campo brasileiro; e a agricultura extensiva baseada no monocultivo e
na intensificacdo de agroquimicos para ampliar a produtividade criaram um passivo
social e novos contornos a vida das populagcdes camponesas e tradicionais.
Percebemos que alguns desses elementos séo desafios que fragilizam as relacdes
produtivas, sociais e culturais e desafiam a Escola do Campo no assentamento. Ou
seja, buscar outras relagdes, outros valores que ndo aqueles impostos pela razéo
neoliberal através da Escola e das préaticas curriculares na Escola, apontando em
outra direcdo, parece ser barreira, por vezes, insuperavel.

Para o Educador K (2019) — como ja trouxemos neste texto, mas em outro
contexto —, a Agroecologia como componente do curriculo escolar, a horta escolar e
0 pomar, que sao espacos que potencializam praticas curriculares que propdem um
modo de producdo alternativo a agricultura convencional, fazem com que se
materialize e indiguem maneiras socialmente mais justas, ambientalmente mais
equilibradas e economicamente viaveis para se produzir promovendo o respeito a
vida e a saude do ecossistema. Entretanto, mesmo diante de um territério ocupado
por familias de assentados oriundos de movimentos sociais, como 0s que la estdo
(MST e MAB), a tarefa de persuasao ndao é simples. O poder de convencimento
exclusivo do agronegocio, de suas ferramentas econémicas e estruturais e que, na
regido, se volta para o monopdélio da cultura da soja (transgénica e, com ela, vém os
pacotes oferecidos pelos grandes grupos internacionais e seus representantes
nacionais e regionais, como financiamentos, venda de sementes, fertilizantes e
defensivos agricolas, beneficiamento dos grdos, armazenamento e comercializacao)
impde uma disputa desigual e que desafia aqueles que tentam resistir e construir
caminhos diferentes. Essa relacdo de dependéncia extrema a tal modelo produtivo
torna as familias de agricultores sem autonomia e reféns do sistema, algo que,
diante de uma fragilidade social de estruturas de organizacdo cooperativa e
associativa no modo de producgédo, incide sobre as familias, individualizando-as e
sujeitando-as a razao neoliberal camponesa.

Esse aspecto de fragilizacdo da organizacdo social € salientado tanto pelo

Educador K (2019) como pela Educadora W (2019). Indicam, em seus depoimentos,
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que, apO0s a conquista do lote, das lutas sociais para a estruturacdo do
assentamento com a infraestrutura basica (escola, posto de saude, agua potavel,
energia elétrica, ginasio de esportes, abertura e manutencdo de estradas, telefonia e
transporte escolar), a tarefa social e coletiva parece ter sido vencida e chegou o
momento de cuidar da sua propria propriedade, da sua prépria producédo e da sua
prépria familia, induzindo a uma postura menos organizativa e mais individualizada.
Esses elementos nos reportam a sutileza e ao atravessamento da razéo neoliberal,
a qual, segundo Dardot e Laval (2017) e Laval e Dardot (2017), ndo se refere
somente a economia, a ressignificacdo do papel do Estado, mas atinge os sujeitos e
o modo de viver diariamente.

Ao abordar elementos da organizacdo coletiva e social, que acabam sendo
uma fungao absorvida pela Escola, a Educadora W (2019) afirma que:

Eu acho que o movimento, as proprias organizagdes e movimentos sociais deixaram de
fazer essa formagéo. Entdo, sobra um papel muito grande para a Escola. Tu ndo consegue
dar conta, porgue tu tem gue dar formacao geral do aluno.

Todavia, ainda que perceba os limites estruturais e pedagdgicos ao assumir a
tarefa de organizacdo coletiva e social diante do enfraquecimento do trabalho
organizativo do Movimento, o que por fim se sobrepde as demais funcdes da Escola,
a Educadora W (2019) compreende a centralidade do papel da Escola no cotidiano
social e politico no assentamento: uma funcdo desafiadora. Segundo a Educadora
W (2019):

Tu tem assim um grupo de familias que ainda acredita na organizagéo, que acha importante,
gue acha a falta, mas tem uma boa parte que ja perdeu esse vinculo, esse costume. [...]
Entdo, é uma luta, né? Todo o dia € uma luta.

O Educador K (2019, grifo nosso), ao historicizar momentos da luta coletiva
do Movimento e das familias assentadas, cita elementos que cristalizam os estagios
da organizacdo social, de sua relacdo e participagao efetiva com a Escola e o
quanto a materialidade do cotidiano foi moldando as ag¢bes, assumindo novos
contornos a medida que as conquistas iam se constituindo e criando outras

necessidades:




221

O que que diferencia, la no comec¢o, como nao tinha nada, e ai havia uma necessidade das
familias. Entdo, o processo, a unido, a juncdo das familias pela luta coletiva era muito mais
forte. Claro que dai, assim, também as familias estavam aqui, no inicio, chegando, se
constituindo, era todo mundo igual. Por exemplo, assim, nds tinhamos um pedaco de chao,
fomos assentados, alguns no processo coletivo, associa¢do. Depois tem um problema que é
histérico do camponés: eu agora ganhei meu lote, agora eu vou cuidar do que é meu, eu
vou ter que mostrar que produzo. E, nesse, eu seleciono os momentos historicos em fase,
né. Quando nés chegamos aqui, a organizacdo nossa era por necessidade. Entao, se era
necessidade lutar por casa, moradia, por estrada, por 4gua, por transporte, por energia
elétrica, lazer, por Escola, saude: tudo, ndo tinha nada. Entdo, a gente vai lutando para
poder conseguir. E nés fomos conseguindo. Tanto que, se tu olhar hoje, 4gua encanada,
hoje nds temos 100% das familias com agua encanada dentro de casa. Uma luta coletiva, e
as familias tém. Energia elétrica, todas as familias tém energia elétrica. Todas as familias,
ainda tem uma luta pela estrada, essa continua, porque é um. Mas, transporte escolar, todas
as familias, o transporte circula e traz para a Escola. Uma escola cada vez, sempre
buscando melhorar e ampliando. Ai, o que que é o diferencial? Quando constituiu um grupo
coletivo na escola, esse grupo tem autonomia e pleiteia. E ai as familias também, a Escola
esta organizada, essa esta ok, e 0 pessoal toca o0 processo. Muitos assim, ndo precisa fazer,
estar la.

O excerto do Educador K (2019) evidencia e retrata uma das contradi¢coes do
guanto os processos de individualizagdo, que sédo preceitos com 0s quais a razao
neoliberal conta, acabam impondo posturas que aniquilam 0s processos coletivos,
cooperativos e solidarios que estdo no centro das organizacdes e movimentos
sociais. Se, por um lado, as lutas sociais e as necessidades coletivas exigem
posturas mais agudas, criativas e ousadas em momentos dificeis, as conquistas que
geram neutralizam o papel politico e organizativo, desviando as acdes para as
tarefas individualizantes e eximindo-o da participacdo social. O Educador K (2019)
também aponta a vitalidade e a importancia das praticas curriculares desenvolvidas
pela Escola, mesmo diante de um contexto onde a agricultura convencional e o

agronegocio ndo disfarcam sua hegemonia:

[..] a Escola, nesse processo pedagdgico, [...] tem uma horta bem organizada [...], um
pomar. E ai nos temos, para poder contrapor, né, estamos no meio da soja, no meio da
transgenia, no meio do veneno. NGOs fizemos dois seminarios regionais aqui, discutindo a
questdo do agrotoxico. Foram seminarios regionais com impacto grande.

S&o praticas curriculares que se opdem ao agronegocio, que demonstram ser
essenciais ao processo produtivo mais racional, que criam relacbes mais solidarias
no processo produtivo, que tém a capacidade de minimizar impactos ecolégicos, que

produzem alimentos saudaveis, que atestam ser vidveis economicamente e,
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portanto, alternativas ao modelo produtivo naturalizado pelo neoliberalismo na
sociedade brasileira.

Os aspectos analisados ao longo desta secdo ndo apenas colocaram em
destaque e justapostos 0s principais elementos que a investigacdo das praticas
curriculares nas Escolas do Campo nos forneceu como também permitiram
compreender a relevancia do trabalho curricular presente nessas duas distintas
realidades que caracterizam e fortalecem a Educagédo do Campo no pais. O carater
descritivo e de analise da sec¢do anterior juntamente com o aprofundamento e a
sintese comparativa ao longo desta secéao nos fazem perceber o vigor, a reflexédo e a
acao de um curriculo em que o conhecimento tem papel fundamental e emancipador
as populacdes camponesas. Assim, as praticas curriculares que aqui apresentamos,
analisamos e comparamos ndo sdo um conhecimento asséptico, cuja finalidade
termina em si mesmo, no mero acumulo. Tampouco tem o objetivo propedéutico de
uma utilizacdo que esta no porvir. Com as praticas curriculares as quais nos
dedicamos, procuramos entender e evidenciar, nas duas realidades investigadas,
com suas histérias, especificidades politicas, sociais e pedagdgicas, como 0s
monitores e educadores escapam da légica curricular homogeneizadora, a qual,
segundo Santos (2017), nega a diversidade cultural e estimula o individualismo. Nas
praticas curriculares investigadas, procuramos também perceber e demonstrar o
quanto o curriculo dessas Escolas do Campo se propde a absorver a realidade local
dessas comunidades, estudando e pesquisando o contexto e encharcando as suas
praticas curriculares, promovendo, assim, conhecimento significativo e relevante
(SANTOS, 2017). Nas praticas curriculares que examinamos, buscamos
compreender e revelar como se efetiva a participacdo da comunidade e dos
estudantes na organiza¢do e composicao dos contetdos, dos temas e do curriculo
escolar. Nas praticas curriculares pesquisadas, buscamos também verificar e indicar
como a solidariedade, a humanizacéo, a reflexdo e a analise critica se constituem
em elementos indispensaveis a Escola, a Educacdo e a sociedade contemporanea
sob a légica neoliberal. Acreditamos que todos esses conceitos sdo essenciais e nédo
relativizaveis nos processos formativos e se traduzem, em nossa concepgao, como
elementos indispensaveis a democracia tdo fragilizada nestes tempos. Portanto,
afirmamos que nossa proposta de investigar praticas curriculares em Escolas do
Campo percebeu que tanto na Escola Familia Agricola capixaba como na Escola de

Assentamento galcha existem praticas curriculares democraticas consolidadas e
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gue indicam alternativas ao modelo de curriculo homogeneizador, mensuravel,
competitivo e asséptico naturalizado pela raz&o neoliberal e absorvido pela Escola e
pela Educacéo.

A investigacdo das praticas curriculares em Escolas do Campo nos
evidenciou que a racionalidade neoliberal entendida a partir de Laval e Dardot (2017,
posicdo 90, traducdo nossa), como a razao “[...] cuja caracteristica € estender e
impor a logica do capital a todas as relagdes sociais, até torna-la a prépria forma de
nossas vidas [...]", é insuficiente para, mesmo diante de realidades distintas, inibir
outro compasso formativo nessas Escolas do Campo investigadas. Ou seja, as
praticas curriculares experimentam de outros tempos e espacos de formacao que
exprimem valores politicos e pedagdgicos, indicando desenhos alternativos a
hegemonia neoliberal. Democracia, participacdo e autonomia s&ao principios
presentes nesse modelo curricular integrador e critico que a analise comparativa
potencializou e que nos demonstra uma capacidade heuristica de perceber o
conhecimento contextualizado, participativo, solidario e emancipador como
essenciais para a afirmacao da diversidade e da promocéo da formagdo humana na
Escola do século XXI.

Consideramos, desse modo, que a imersao empirica, o estudo teorico e a
reflexdo aos quais nos dedicamos ao longo deste periodo nos permitem crer na tese
de que existem praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo e que
tanto a auto-organizacdo dos estudantes como a pesquisa participante séo
experiéncias vigorosas que nos auxiliam no processo de entendimento da
concepcaos® de Apple e Beane (2001a, 2001b) e sinalizam alternativas comuns a
Educacéo, a Escola e ao curriculo do Campo (DARDOT; LAVAL, 2017). No proximo
capitulo, a titulo de consideracdes finais, apresentaremos um olhar geral sobre a

tese que desenvolvemos, imaginando outras possibilidades e novas reflexdes.

50 Apple e Beane (2001a, p. 20) nos apresentam questdes de fundo essenciais na abordagem critica
de curriculo que fazemos e que ja mencionamos ao longo do trabalho. Entretanto, vale resgata-
las: “O que é uma escola democratica? [...] O que ameaca a existéncia dessas escolas? Como
essas historias podem ser tdo impressionantes numa sociedade que se pretende democratica?” e
como “criar um curriculo que oferega experiéncias democraticas aos jovens”?
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

,Como ponerse a trabajar en la elaboracion de una alternativa al
neoliberalismo? (LAVAL; DARDOT, 2017, posicdo 2677).

A democracia € um conceito polissémico e nos acompanha desde a
Antiguidade. Entretanto, o presente tem nos mostrado, tanto no plano nacional como
ao redor do mundo, ser este um tema latente e sobre o qual filésofos, cientistas
politicos, sociélogos, economistas, psicanalistas, jornalistas e pedagogos! tém se
debrucado diante das inumeras transformacdes sociais, politicas e econdmicas
pelas quais democracias tradicionais tem se fragilizado ou demonstrado seu
esgotamento na contemporaneidade. A abordagem e a analise socioldgica e politica
que paralelamente nos acompanharam na investigacdo das praticas curriculares em
Escolas do Campo entrelacaram a triade capitalismo, neoliberalismo e democracia,
e foram indispensaveis para a compreensdo dos desafios do nosso tempo no que
tange a Escola, a Educacdo e a sociedade. Sdo uma relacdo dialégica e um
exercicio epistemoldgico necessarios para perceber em que condicbes, em que
circunstancias e em que contexto social e politico encontramos a Escola do Campo,
0 seu curriculo e as praticas curriculares que pesquisamos (FREIRE, 2019).

Saviani (2008), ao analisar a Educagéo e a Escola, dedica-se, em Escola e
democracia, a descrever a importancia da democracia na Escola e o papel da
Escola democratica na construcdo de uma sociedade com justica social, fraternidade
coletiva e conhecimento transformador capaz de fazer com que a realidade seja
alterada. Em outro contexto, mas com uma sensacao de aspectos que se cruzam,

Brown (2019, p. 38) enfatiza que:

[...] a justica social é o antidoto essencial para as estratificacdes, exclusodes,
abjecBes e desigualdades outrora despolitizadas que servem ao privatismo
liberal nas ordens capitalistas e é, em si mesma, uma réplica modesta a
impossibilidade da democracia direta em grandes Estados-nacao.

1 Em Levitsky e Ziblatt (2018), os cientistas politicos e pesquisadores retratam o enfraquecimento das
democracias na América Latina, na Europa e, sobretudo, nos Estados Unidos diante do
autoritarismo, da manipulagcao do sistema eleitoral, da midia e das instituicdes que compéem o
Estado. Em Wood (2011), a cientista politica e historiadora aborda o conceito de democracia no
mundo antigo e nho mundo moderno para construir sua critica na premissa de incompatibilidade
entre capitalismo e democracia. Essa perspectiva, segundo a historiadora, torna irreal um
capitalismo humano ou social. Tais elementos se aproximam da critica feita por Laval (apud
MACHADO; NECCHlI, 2018), que percebe que o capitalismo em seu estagio neoliberal, por vezes,
dispensa a democracia e o apoio a regimes democraticos para manter sua hegemonia. Em
Abranches (2019), 22 ensaios de intelectuais de diversas areas interpretam sob diferentes prismas
0s riscos a democracia no Brasil a partir da eleicao presidencial de 2018.
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Assim, o0 conhecimento é fundamental as classes populares para a
participacdo social, para a construcdo da felicidade individual (e familiar) e para
oportunidades que facam dos sujeitos cidaddos com direitos e sensiveis as suas
responsabilidades e obrigacdes, ou seja, € indispensavel para o estabelecimento da
justica social e a promocédo da democracia no campo e na cidade. Apple e Beane
(2001a) reforcam essa perspectiva ao apresentar e descrever experiéncias de
escolas democraticas nos Estados Unidos e ratificar a cada vez mais urgente
necessidade de disseminacdo de trabalhos nessa direcao para a construgcédo de uma
sociedade mais justa, fraterna e solidaria.

Portanto, o curriculo torna-se campo central na analise das praticas
curriculares que apresentamos ao longo do texto e as quais esta investigacao
retrata. Isto é, através das praticas curriculares na Escola?, o curriculo vai se
constituindo e se materializando. O curriculo passa a ser vivido, experimentado e
ressignificado na relacdo entre o conhecimento escolar (ressignificado a partir do
conhecimento cientifico) e os saberes, conhecimentos e vivéncias que sdo trazidos
da realidade em que os estudantes estdo inseridos. Quando esse recorte leva em
consideracdo a Escola do Campo, esse entrelacamento, essas relacdes e essas
disjuncdes parecem ter um sentido ainda maior no processo de formacdo e na
aprendizagem contextualizada. Essa contextualizacdo atenta para as vivéncias
diarias dos camponeses e camponesas e suas formas de producdo e de
organizacéo social cotidianamente vivenciadas no meio rural em nosso pais.

A insercdo na Escola Familia Agricola, os relatos dos monitores e 0s recortes
de suas falas com relacdo a auto-organizacao nos fizeram conceber tal pratica como
potente ndo somente como instrumento pedagoégico, mas, sobretudo, como pratica
completamente inserida no curriculo que materializa a participacdo, a solidariedade,
a responsabilidade e o trabalho coletivo em tempos em que a individualizacdo, a
competicdo e a desumanizagcdo dos processos sociais cumpre um papel

indispensavel na subjetivacdo e consolidacdo do neoliberalismo3. Isso se aproxima

2 A opcao pelo destague se deve ao fato de que compreendemos que o curriculo pode se
materializar em tempos e espacos que extrapolam os limites da Escola. Tal perspectiva fica muito
evidente quando nos dedicamos a entender as concepg¢des epistemoldgicas, filosoficas, politicas e
pedagdgicas que instituem a Pedagogia da Alternéncia, a qual, como ja referimos, alterna tempos
e espacos, fazendo com que Escola, comunidade, vida social e trabalho se entrelacem e
carreguem de sentido o processo formativo dos sujeitos.

8 Molina (2020, ndo paginado), ao analisar os efeitos perversos do neoliberalismo diante da
pandemia mundial do coronavirus, sintetiza: “O neoliberalismo ataca todas as subjetividades e
interpretacdes ideolégicas da realidade que simpatizam com a coexisténcia, uma vez que nao
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daquilo que aponta Brown (2019) — ainda que sua analise ndo esteja dirigida a
Escola — ao indicar novas necessidades para que a democracia se estabeleca, ou

seja, uma razao diferente da neoliberal:

[...] a democracia exige esforgos explicitos para criar um povo capaz de se
engajar em formas modestas de autogoverno [self-rule], esforcos que se
dirigem as formas pelas quais as desigualdades sociais e econémicas
comprometem a igualdade politica. (BROWN, 2019, p. 37).

As praticas curriculares dao sentido ao curriculo, assim como também
materializam uma organizacdo distinta daquela que o0s processos sob a razao
neoliberal imp&em.

A analise realizada ao longo da investigacdo nos fez perceber aquilo que
Apple (2006, 2017), Apple e Beane (2001a), Ball (2016) e Dardot e Laval (2017) tém
nos assinalado quando se referem as experiéncias que se multiplicam ao redor do
mundo tanto de resisténcia como indicativas de que a narrativa neoliberal ndo é
Unica — apesar de hegemonica — na sociedade e nos espacos educativos na
contemporaneidade. Isto é, também na Escola ha brechas para a construcdo de
outros caminhos, outras experiéncias e conhecimentos fundamentais para a justica
social sustentadas e estimuladas por praticas democraticas. Segundo Apple (2006,
p. 76): “A escola ndo € um espelho passivo, mas uma for¢a ativa, que pode também
servir para legitimar as formas econémicas e sociais e as ideologias tdo intimamente
conectadas a ela. E justamente essa ac¢&o que precisa ser revelada.”

Por outro lado, a andlise das entrevistas e dos principios que embasam a
auto-organizacdo enquanto pratica curricular presente na Escola Familia Agricola
nos faz distinguir, igualmente, uma das intencionalidades preconizadas por Caldart
(2020Db, p. 9) quando analisa a fungdo social das Escolas do Campo. A escola, de
acordo com a pedagoga, deve ser pensada como ambiente educativo que

acreditam na sociedade, mas em individuos que competem entre si em termos desiguais.” Por
outro lado, Dardot e Laval (2020, ndo paginado), ao analisarem as consequéncias do novo virus
nas esferas social, econdmica e politica, assim argumentam: “A pandemia do Covid-19 consiste
numa excepcional crise global, sanitaria, econdémica e social. Poucos eventos histéricos podem
ser comparados a ela, pelo menos na escala das Ultimas décadas. Esta tragédia se afigura, agora,
como um teste para toda a humanidade. Trata-se de uma provacdo no duplo sentido da palavra:
dor, risco e perigo, por um lado; teste, avaliagdo e julgamento, por outro. O que a pandemia esta
testando é a capacidade das organiza¢cBes politicas e econdmicas de lidar com um problema
global vinculado a interdependéncia dos individuos, ou seja, algo que afeta a vida social de todos
de uma forma basica. Como uma distopia que se torna realidade, com as mudancas climaticas em
curso, 0 que estamos experimentando agora mostra aquilo que aguardara a humanidade em
poucas décadas se a estrutura econémica e politica do mundo ndo mudar, muito rapidamente e de
maneira radical.”
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compreenda as relacdes sociais presentes no dia a dia e no cotidiano de seu
entorno, 0os tempos e espacos que compdem a formacao dos sujeitos e as disputas
ideolégicas que vdo se constituindo ao longo da histdria. Assim destaca Caldart
(2020b, p. 9, grifo nosso):

A escola pode ajudar no cultivo de relacdes sociais de igualdade, de
participagdo democratica, de respeito a diversidade e tratamento
multidimensional da vida. Fara isso melhor se conseguir captar e
potencializar pedagogicamente formas de trabalho e de sociabilidade que
tém sido cultivadas nas lutas sociais do campo e no trabalho de resisténcia
das comunidades camponesas. E se ao mesmo tempo problematizar
tradicbes de dominacdo e de conservadorismo presentes nessas
comunidades, pelo cultivo da liberdade fraterna de critica e pela
familiarizagdo com o desenvolvimento cultural da humanidade. Em suas
diferentes expressdes estéticas, artisticas, filoséficas, cientificas; em suas
contradi¢cfes e sua riqueza histdrica.

Sao necessérias relagbes sociais igualitarias, que estimulem a participacao e
promovam a reflexdo e a acdo democraticas nos espacos escolares, comunitarios,
familiares e produtivos em nossa sociedade, que nao dispensem o conhecimento
como essencial a liberdade de pensar, de agir e de aperfeicoar os modos de
producdo na propriedade rural em conexdo com a vida coletiva e a responsabilidade
de equilibrio ambiental. Estes sé@o realces recorrentes nos excertos dos quatro
monitores e indicam a natureza pedagdgica e politica das praticas curriculares no
fortalecimento de uma formacao humana e transformadora na Escola e na Educacgao

do Campo. Reforcamos essa leitura a partir do fragmento da Monitora V (2019):

A auto-organizacao, eu acho que é um potencial muito grande pelo nivel de formacao
humana, politica que, que a auto-organizacdo promove nos estudantes.

A auto-organizacdo, mesmo diante de desafios e contradicbes, se constitui
como pratica curricular democratica e alternativa aos efeitos do neoliberalismo na
Educacéo e na Escola (do Campo).

A insercdo na Escola de Assentamento, o convivio com os educadores e
estudantes por alguns dias e a atividade investigativa de observacéo, registros e
entrevistas fizeram perceber que praticas curriculares democréticas fazem parte das
rotinas, das atividades pedagogicas e curriculares ao longo do ano letivo da Escola.
Entretanto, a composicdo e selecdo das praticas curriculares — as quais

descrevemos e analisamos no capitulo anterior — se deram com base na




228

categorizacdo apos a analise das entrevistas com cada grupo (monitores da Escola
Familia Agricola e educadores da Escola de Assentamento). Essa acdo se conecta
aos pressupostos que envolvem as etapas e 0s procedimentos de pesquisa
elaborados a partir dos estudos comparados (CIAVATTA, 2009). Essa metodologia,
segundo Silva e Fernandes (2020), indica que os recortes e as categorias a serem
investigadas sao frutos das escolhas e da sensibilidade do pesquisador para a
composicdo das areas de comparacdo. Silva e Fernandes (2020, p. 26) destacam
ainda que o recurso de categorizar e selecionar, mesmo indispenséavel, ndo deve
ofuscar a sensibilidade e a percepcao investigativa por se tratar de um recurso
metodoldgico para o entendimento da realidade pesquisada e, portanto, inserido em
uma totalidade integrada permeada por inter-relacdes entre diversos campos, como
o educativo, o0 social, o historico e o cultural. Esses elementos estiveram presentes
no decorrer de cada uma das descri¢cdes e das analises das praticas curriculares.

Os fragmentos dos relatos sobre as questdes que encaminhamos aos
educadores trazem a tona algumas dessas experiéncias; nosso papel, dentro dos
propoésitos da investigacéo, foi dar visibilidade mediante a descricdo e a analise de
tais praticas. Estar na Escola fez notar sua centralidade social, organizativa e politica
a comunidade assentada, as relacfes sociais que se estabelecem ndo apenas
levando em consideracdo a vida escolar das filhas e filhos dos assentados, mas
como um fator aglutinador e que torna a Escola central na vida da comunidade. As
atividades que circulam pela Escola envolvem a participacdo na vida produtiva
cooperativa através de informacdes, combinacdes e acordos sobre a producédo do
leite, a chegada de sementes para o plantio, o0 agendamento do trator para o preparo
da terra, a armazenagem ou transporte de graos produzidos (milho, soja etc.).
Envolvem também o auxilio entre familias para determinada atividade, que pode ser
desde matar um porco ou uma vaca para 0 consumo, preparar os embutidos e tratar
das trocas ou comercializagdo entre seus pares. Pode, ainda, se tratar da carona
para deslocamento até a cidade ou da disponibilidade de atendimentos de agentes e
profissionais de saude (assistente social, enfermeiro, médico e dentista) no posto de
saude localizado ao lado da Escola.

As préticas curriculares destacadas que abordam a Agroecologia tém muito
desse espirito coletivo, social, cooperativo, organizativo e que abrange uma
concepcao distinta e contraria a logica do agronegdcio, que consiste em braco forte

do neoliberalismo no campo, por mais contraditério que seja, mesmo em
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assentamentos. Por outro lado, as praticas curriculares que abarcam a Agroecologia
buscam fortalecer, além dos aspectos sociais enfatizados na producdo, uma
alternativa de producéao ecologicamente equilibrada, que tem como fundamento a
vida dos seres humanos, das demais espécies e do ecossistema, sem a
sobreposicao do lucro. As praticas de trocas de sementes e mudas, de seminarios
amplos de aprofundamento de temas como a saude alimentar, a transgenia e 0 uso
de agrotoxicos acenam e materializam o vigor de um curriculo, de uma Escola e de
uma Educacéo possivel e alternativa a razéo neoliberal.

Essa relacéo direta entre o contexto local e o curriculo na Escola é plausivel
em funcdo da opcéo e do entendimento de que a pesquisa participante oxigena as
praticas curriculares, dando sentido, significado e materialidade ao conhecimento
que é essencial para a transformacéo. E também a possibilidade de participagéo
social sendo construida pela tematizacdo do curriculo escolar e pela autonomia
estimulada nos estudantes em pesquisar temas relacionados com sua realidade
concreta. Essa relacdo torna o projeto pedagdgico critico, a pratica curricular
democrética e se contrapde a visao homogeneizadora de um curriculo que nega a
diversidade, tipico da racionalidade neoliberal que impregna a Educacéo e a Escola
na contemporaneidade.

Acreditamos, assim, que as praticas curriculares de auto-organizacdo e de
pesquisa participante, nos dois contextos escolares, se constituem praticas
curriculares democraticas em Escolas do Campo. Sinalizam ainda serem praticas
gue, circunscritas aos seus proprios contextos (de Escola do Campo), sado
alternativas ao modelo de curriculo, de Escola e de Educacéo da razédo neoliberal.

Acreditamos também que analisar as praticas curriculares em dois contextos
escolares no campo, bastante especificos, geograficamente afastados e de
naturezas historicas diferentes, usando os estudos comparados como metodologia
de pesquisa, nos permitiu perceber a riqueza pedagdgica, a diversidade histérica e
cultural e a manifestacdo de principios filosoficos e politicos que revigoram a
democracia no curriculo em Escolas do Campo. Isso nos reporta a riqueza cultural e
a diversidade historica presentes nas praticas curriculares nos contextos estudados,
com seu diferentes significados, indicando-nos que os estudos comparados, como
retratado por Schriewer (2019, p. 11), podem realizar comparag¢des sem a pretensao
de unificacdo dos objetos investigados, preservando, desse modo, suas identidades,

0 que traduz a enorme riqueza da humanidade. E uma andlise de estudos
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comparados em curriculo que procura perceber as micro realidades (SILVA;
FERNANDES, 2020) presentes nas praticas curriculares em cada contexto, ndo na
perspectiva de homogeneiza-las e buscar a esséncia democratica em uma ou em
outra, mas perceber, em cada contexto, como diferentes formas de se absorver a
democracia nas praticas curriculares nos mostram alternativas a racionalidade
neoliberal no curriculo, na Escola e na Educagdo camponesa.

Observamos, ao investigar as préaticas curriculares, que a centralidade do
curriculo escolar reside em sua capacidade de promover a formagéo humana a partir
das relacdes sociais que se estabelecem na Escola, associadas ao conhecimento
contextualizado — fruto da opcao por um curriculo teméatico — indispensavel para a
compreensao da realidade e de sua transformacé&o — como enfatizam Marx e Engels
(2009), ao apontar que o papel dos fildsofos de interpretacdo da realidade é
fundamental, mas insuficiente se ndo gerar transformacdo. Sdo elementos que
justificam nossa escolha em analisar as praticas curriculares sob a perspectiva
critica do curriculo, em que nos parece indispensavel, em nosso tempo histdrico,
apreender a necessidade da promoc¢do de praticas curriculares democréaticas em
Escolas democraticas.

Acreditamos que as praticas curriculares democraticas nas Escolas do
Campo investigadas destacam que a materializacdo da democracia no curriculo, na
Escola e na Educacédo esta diretamente relacionada ao comum enquanto principio
politico, como definido por Dardot e Laval (2017). Para os autores, as praticas
sociais, coletivas e cooperativas oriundas de movimentos e organizacdes sociais ao
redor do mundo buscam se contrapor a unissona e hegemoénica racionalidade
neoliberal e construir alternativas para supera-la. Esse principio, segundo o0s
intelectuais franceses e em sintonia com Mar, indica “[...] um conjunto de praticas e
valores que visam a defesa dos interesses da comunidade contra uma agressao das
classes dominantes [...]” e que os homens sdo fruto de suas praticas, sendo a
sociedade “[...] produto da acéao reciproca dos homens.” (DARDOT; LAVAL, 2017, p.
54).

O que percebemos, ao investigar as praticas curriculares nas Escolas do
Campo, foi que tanto a auto-organizacdo como a pesquisa participante s&o
elaboracdes em que ganha visibilidade o respeito individual as normas coletivas
decretadas no grupo, onde “[...] a coparticipacdo na decisdo produz a coobrigacéo
na execucao da decisdo.” (DARDOT,; LAVAL, 2017, p. 93). Em outras palavras,



231

potencializa, na Escola do Campo, através dos processos de organizacdo e
participacdo — caso da auto-organizacdo —, da insercdo do cotidiano social no
curriculo e da participagcdo dos sujeitos na constituicdo curricular — caso da pesquisa
participante — de forma democratica que se alicerca em principios contrarios ao
lucro, a concorréncia, a competicdo e a exploracdo abusiva dos recursos naturais
(DARDOT, LAVAL, 2017) tipicas da racionalidade neoliberal presente atualmente na
sociedade, na Educacéo e na Escola.

Acreditamos ainda que a investigacdo de praticas curriculares evidencia a
importancia e a necessidade de estudos da micropolitica curricular em Escolas do
Campo. Demonstra formas criativas e vigorosas de organizacdo de praticas
curriculares que assumem o0s problemas sociais, produtivos e ambientais como
funcdo da Educacéo e da Escola e alternativos a racionalidade neoliberal. Cremos
gque a opcao por aliar os estudos comparados como metodologia de analise do
curriculo — e das praticas curriculares — a teoria critica do curriculo sob a perspectiva
democréatica mostrou-se sintonizada e coesa, assim como indispensavel para se
perceber a diversidade de experiéncias em tradicbes diferentes, em nosso pais, de
enfrentamento do neoliberalismo na Educacédo do Campo.

Revelou também o potencial heuristico da conexdo entre os estudos
comparados e a analise critica do curriculo, indicando-nos formas de repensar os
tempos e espacos formativos, integradores e criticos capazes de contribuir na
construcdo da Escola do Campo para o século XXI. Esse redesenho curricular nos
mostrou, a partir da investigacdo das praticas curriculares, de maneira critica,
participativa e democratica, a centralidade do conhecimento contextualizado, nao
dispensando do curriculo a relacdo com o trabalho na terra, a cultura camponesa, as
expressfes culturais comunitarias, a vida e as mdultiplas dimensbes da formacao
humana. (KOLLING; NERY; MOLINA, 1999).

As préticas curriculares democraticas que investigamos na Escola Familia
Agricola e na Escola do Assentamento nos sugerem formas de se construir
alternativas ao neoliberalismo na Escola do Campo em nosso pais e, em partes, nos
demonstram horizontes a provocacao feita na epigrafe deste capitulo por Laval e
Dardot (2017). Essas praticas curriculares democraticas emancipam e apontam na
direcdo do projeto de instituicAo do comum a partir do trabalho e das experiéncias
dos “[...] de baixo, isto é, dos proprios cidadaos [...]” (LAVAL; DARDOT, 2017,

posicéo 2679, traducdo nossa) que constroem a Escola do Campo.
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Finalmente, sdo ensaios que podem nos inspirar, como outras tantas
experiéncias de praticas curriculares em Escolas democréticas ao redor do mundo
ou de préticas sociais de organizacdo politica, produtiva e cooperativa comuns em
diversos paises e que acenam a outros valores e principios que nao aqueles
hegemonizados pelo neoliberalismo. Entretanto, para a instituicdo de uma federacao
dos comuns a partir de uma cidadania politica transnacional, como sugerida por
Dardot e Laval (2017), a tarefa (utopica) se adensa. Porém, entre a utopia e a
distopia, percebendo o vigor e a Vvitalidade da tese Praticas curriculares
democraticas em Escolas do Campo no Brasil e que, em condicdes complexas e
desafiadoras, que a democracia nos une e permite materializar um mundo mais
justo, humano e solidario, também a partir da Escola democratica.

Nada deve parecer impossivel de mudar!
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APENDICE A — ROTEIRO DE PESQUISA E QUESTIONARIO VOLTADO A
ESCOLA FAMILIA AGRICOLA

Roteiro das visitas empiricas do Projeto de Tese Préticas curriculares
democréticas em Escolas do Campo no Brasil, a ser desenvolvido na Escola Familia

Agricola Boa Esperanca (Boa Esperanca, ES).

1. Analise de documentos

Leitura e andlise de documentos (Projeto Politico-Pedagdgico, Plano de
Estudos e Caderno da Realidade) que fazem parte da estrutura pedagodgica e
administrativa da Escola e que deverdo explicitar os principios politicos,
pedagdgicos e epistemoldgicos da Pedagogia da Alternancia trabalhados na
proposta da Escola. Tal leitura e analise deverdo ocorrer ao longo de dois ou trés

dias de trabalho in loco.

2. Entrevista com professores e coordenac¢do pedagogica

A proposta € selecionar quatro docentes (e um dos membros da equipe
pedagogica/administrativa) cuja atuacdo na Escola se diferencie temporalmente, ou
seja, que os professores selecionados tenham anos de trabalho na Escola
temporalmente diferentes. Definidos os quatro docentes, juntamente com a equipe
diretiva/pedagogica e com o acordo dos docentes, realizarei entrevistas individuais,
em dois momentos distintos: o primeiro, na primeira semana de setembro de 2019, e
0 segundo, provavelmente, ao final do més de outubro (ou de acordo com a
disponibilidade dos entrevistados). As entrevistas terdo seus audios gravados e
deverdo ocorrer em um periodo entre 40 e 60 minutos para cada professor
entrevistado (em cada etapa).

Na primeira etapa de entrevistas, farda parte do roteiro de questionamentos
guestdes abertas e gerais que envolvem: o processo formativo do docente, a
trajetéria do docente e a insercdo na Escola Familia Agricola (Pedagogia da
Alternancia), a compreensao sobre os desafios e potencialidades da EFA e da
Educacao do Campo na regido, e a compreensao sobre a producdo e a organizagao
social no campo na regido. Nessa primeira rodada de entrevistas, imagina-se que se
utilizardo ao menos dois dias de trabalho (em dois turnos) para que se contemplem

todos os questionamentos em destaque.
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Na segunda etapa de entrevistas, serdo feitas questdes igualmente abertas
sobre temas especificos que envolvem a pratica curricular e pedagodgica do docente
no componente curricular que trabalha, como: Como séo organizados e planejados o
curriculo e as praticas curriculares ao longo do periodo letivo? Que recursos
didaticos e pedagogicos sédo utilizados no processo de ensino-aprendizagem? Como
€ selecionado o conhecimento que faz parte do curriculo do componente curricular
que trabalha? De que forma se organizam 0s tempos e 0s espacos de ensino e de
aprendizagem sob a perspectiva da Pedagogia da Alternancia no componente
curricular que trabalha na EFA? Descreva como ocorre 0 planejamento, a
organizacao e os propositos: a) do Plano de Estudo; b) do Caderno da Realidade; c)
do Caderno de Acompanhamento; e d) do Projeto das Areas. Como vocé avalia os
estudantes ao longo do trabalho letivo? Como vocé avalia a sua préatica docente?
Qual é o papel da auto-organizacdo no processo formativo e no curriculo? Nessa
segunda rodada de entrevistas, imagina-se que se utilizardo de trés a quatro dias de
trabalho (em dois turnos) para que se abordem com riqueza e profundidade todos os
aspectos presentes nos questionamentos destacados.

3. Diario de campo

Relato pormenorizado fruto da observacédo ao longo das visitas a campo nas
escolas que fazem parte da pesquisa e das atividades as quais terei possibilidade de
acompanhar ao longo dos diferentes periodos, ou seja, recurso que devera captar

sensacdes para além dos aspectos e temas que estruturam o roteiro das entrevistas.
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APENDICE B - ROTEIRO DE PESQUISA E QUESTIONARIO VOLTADO A
ESCOLA DE ASSENTAMENTO

Roteiro das visitas empiricas do Projeto de Tese Préticas curriculares
democréaticas em Escolas do Campo no Brasil, a ser desenvolvido na Escola

Estadual de Educacéo Basica Joceli Correa (Assentamento Rondinha, Jbia, RS).

1. Analise de documentos

Leitura e andlise de documentos (Projeto Politico-Pedagodgico, Plano de Estudos
e Caderno da Realidade) que fazem parte da estrutura pedagodgica e administrativa
da Escola e que deverdo explicitar os principios politicos, pedagdgicos e
epistemoldgicos da Pedagogia do Movimento trabalhados na proposta da Escola.
Tal leitura e analise devera ocorrer ao longo de dois ou trés dias de trabalho in loco.

2. Entrevista com professores e coordenacao pedagodgica

A proposta € selecionar quatro docentes (e um dos membros da equipe
pedagdgica/administrativa) cuja atuacdo na Escola se diferencie temporalmente, ou
seja, que os professores selecionados tenham anos de trabalho na Escola
temporalmente diferentes. Definidos os quatro docentes, juntamente com a equipe
diretiva/pedagogica e com o acordo dos docentes, realizarei entrevistas individuais,
em dois momentos distintos: o primeiro, na primeira semana de setembro de 2019, e
0 segundo, provavelmente, ao final do més de outubro (ou de acordo com a
disponibilidade dos entrevistados). As entrevistas terdo seus audios gravados e
deverdo ocorrer em um periodo entre 40 e 60 minutos para cada professor
entrevistado (em cada etapa).

Na primeira etapa de entrevistas, far4 parte do roteiro de questionamentos
guestdes abertas e gerais que envolvem: o processo formativo do docente, a
trajetdria do docente e a insercdo na Escola Joceli Correa (Pedagogia do
Movimento), a compreensao sobre os desafios e potencialidades da Escola de
Assentamento e da Educacdo do Campo na regido, e a compreensdo sobre a
producdo e a organizagao social no campo na regido. Nessa primeira rodada de
entrevistas, imagina-se que se utilizardo ao menos dois dias de trabalho (em dois

turnos) para que se contemplem todos os questionamentos em destaque.
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Na segunda etapa de entrevistas, serdo feitas questbes igualmente abertas
sobre temas especificos que envolvem a pratica curricular e pedagoégica do docente
no componente curricular que trabalha, como: Como sdo organizados e planejados o
curriculo e as praticas curriculares ao longo do periodo letivo? Que recursos
didaticos e pedagogicos séo utilizados no processo de ensino-aprendizagem? Como
€ selecionado o conhecimento que faz parte do curriculo do componente curricular
que trabalha? De que forma se organizam os tempos e 0s espacos de ensino e de
aprendizagem sob a perspectiva da Pedagogia da Movimento no componente
curricular que trabalha na Escola? Descreva como ocorre o planejamento, a
organizacdo e 0s propoésitos: a) sobre a radio na Escola; b) as atividades que
envolvem a preparagéo para os Encontros dos Sem-terrinha; e c) sobre as pinturas
na Escola. Como vocé avalia os estudantes e a sua pratica docente? A auto-
organizacdo € um dos elementos presentes no processo formativo e no curriculo? A
agroecologia faz parte do curriculo e das praticas curriculares? Em que momentos e
de que forma? A mistica é um dos elementos presentes no processo formativo e no
curriculo? Em que momentos e de que forma? Qual é o papel da familia, da
comunidade, do trabalho e do movimento social (MST) na organizacdo e na
participacdo na Escola e no aprendizado dos estudantes? Nessa segunda rodada de
entrevistas, imagina-se que se utilizardo de trés a quatro dias de trabalho (em dois
turnos) para que se abordem com riqueza e profundidade todos os aspectos
presentes nos questionamentos destacados.

3. Diario de campo

Relato pormenorizado fruto da observagéo ao longo das visitas a campo nas
escolas que fazem parte da pesquisa e das atividades as quais terei possibilidade de
acompanhar ao longo dos diferentes periodos, ou seja, recurso que devera captar

sensacdes para além dos aspectos e temas que estruturam o roteiro das entrevistas.
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ANEXO A - CRONOGRAMA DOS CONTEUDOS VIVENCIAIS DA ESCOLA
FAMILIA AGRICOLA
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