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RESUMO

Nesta tese analisamos os processos educativos na Licenciatura em Educagdao do Campo da
Universidade Federal de Goids — LEdoC UFG. De modo particular, buscamos investigar as
inflexdes, desafios e potencialidades socioinstitucionais e politico-pedagogicas das trocas
entre os saberes dos sujeitos camponeses e a praxis pedagogica dos educadores. Notadamente,
o objetivo geral do estudo ¢ identificar a génese e o desenvolvimento dos processos
educativos estabelecidos no dmbito da LEdoC UFG e compreender como esses processos
contribuem para qualificar e/ou transformar os espacos socioculturais das comunidades de
origem dos educandos trabalhadores e a dinamica de transformag¢do da universidade a partir
da troca de saberes. Nossa questdo central ¢ saber de que maneira as experiéncias educativas
de formacdo de educadores do campo alteram os saberes da universidade e dos sujeitos,
relagdes sociais e territorios do publico-alvo. O argumento central desta tese ¢ que os cursos
de graduacdo voltados para a formagdo de educadores do campo, originarios de politicas
educacionais nos anos 2000, sejam portadores de novas e potenciais dindmicas pedagdgicas
transformadoras dos processos educativos entre universidade e sociedade. Para a compreensao
do objeto de pesquisa proposto, foi definido como base epistemologica o Materialismo
Histérico Dialético. A investigacdo contou com uma diversidade de procedimentos
metodoldgicos, composta por pesquisas bibliografica, documental ¢ de campo, tendo como
instrumento para geracao de dados a realizag¢do de entrevistas semiestruturadas e observagdes
participantes. A pesquisa de campo foi realizada com discentes e docentes do curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal de Goids, cidade de Goias.
Problematizamos o lugar estratégico das experiéncias educacionais voltadas a populagao do
campo em contraposicdo ao contexto de crise do Estado, que coloca a educagdo como
mercadoria, enfrentando, porém, agdes contra-hegemdnicas de grupos sociais que
compreendem a educacdo como um direito e um bem publico e social. Como resultados
alcancados, na presente investigacdo identificamos que a experiéncia da Licenciatura em
Educacdo do Campo da UFG revela que a historia de vida e a militancia politica e social dos
discentes trabalhadores do campo alteram a dindmica formativa da universidade, assim como
as praticas docentes dos educadores de nivel superior que nela atuam. Tais praticas se
apresentam inovadoras em termos de organizagdo pedagogica, tendo como fundamento a
transformagdo dos processos educativos, trilhados por uma educagao libertadora com vistas a
emancipagdo humana. A Licenciatura em Educacdo do Campo da UFG utiliza como
instrumento metodologico a Pedagogia da Alternancia, sendo publico prioritario os
trabalhadores do campo, quilombolas, agricultores familiares ¢ membros de movimentos
sociais. Tais coletivos vém construindo, a partir de suas lutas, uma proposta inovadora nas
universidades publicas brasileiras, principalmente no que tange a formagao de educadores.
Entendemos que a experiéncia educativa do curso demonstra o compromisso da universidade
com os setores historicamente excluidos do processo educacional e social, e procura
compreender a formagao de educadores sob a 6tica da educagdo popular.

Palavras-chave: Educa¢do do Campo; Pedagogia da Alternancia; Formacao de educadores;
Direitos sociais; Didlogo de saberes.



ABSTRACT

In this thesis there is an analysis of the educational processes in the degree in the Campus of
Education at the Federal University of Goias - LEdoC UFG. In a particular approach, we seek
to investigate the inflections, challenges and socio-institutional and political-pedagogical
potentialities of the exchanges between the knowledge of sharecropper (farmer) subjects and
the pedagogical habits of educators. Noticeably, the overall objective of the study is to
identify the genesis and development of the educational processes established within the
scope of the LEdoC UFG and to comprehend how these processes supply to qualify and/or
transform the sociocultural spaces of the communities of origin of the student workers and the
dynamics of transformation of the university from the exchange of knowledge. The central
question of this study is to know how the educational experiences of teaching provincial
educators reshape the knowledge of the university and of the subjects, social relations and
territories of the target audience. The main argument of this thesis is that undergraduate
courses at guiding rural educators, originating from educational policies in the 2000s, are
carriers of new and potential pedagogical dynamics that transform the educational processes
between university and society. In order to understand the proposed research object,
Dialectical Historical Materialism was defined as the epistemological basis. The investigation
relied on an array of methodological procedures, consisting of bibliographical, documentary
and field research, using semi-structured interviews and participant observations as an
instrument for data generation. The field study was carried out with students and professors of
the Degree in Rural Education at the Federal University of Goias, in the municipality of Goids
- GO. We emphasize the issue of the strategic place of educational experiences aimed at the
rural population in opposition to the context of the crisis of the State, which places education
as a commodity, facing, however, counter-hegemonic actions of social groups that understand
education as a right and a public good and social. With the results identified in the present
examination we concluded that the experience of the Degree in Education in the Field of the
UFG reveals that the life history and the political and social militancy of the students working
in the field alter the formative dynamics of the university, as well as the teaching practices of
the students, that higher-level educators who work in it. Such practices are innovative in terms
of pedagogical organization, based on the transformation of educational processes, guided by
a redeeming education with a view to human emancipation. The Degree in Rural Education at
UFG utilizes the Pedagogy of Alternation as a scientific/methodological mechanism with
rural workers, quilombolas, family farmers and members of social movements being a public
priority. Such collectives have been building, based on their struggles, an innovative proposal
in Brazilian public universities, mainly with regard to the training of educators. We recognize
that the course's educational experience validates the university's commitment to sectors
historically excluded from the educational and social process and pursues to understand the
training of instructors form the point of view of popular education.

Keywords: Provincial Education; Alternation; Teaching instructors; Social rights, Dialogue
of knowledge.
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1 CAPITULO INTRODUTORIO

Esta tese analisa os processos educativos na Licenciatura em Educacdo do Campo da
Universidade Federal de Goias — UFG. De modo particular, buscamos investigar as inflexdes,
desafios e potencialidades socioinstitucionais e politico-pedagdgicas impulsionados pelas

trocas de saberes entre os sujeitos camponeses e a praxis pedagogica dos educadores.

As Licenciaturas em Educa¢do do Campo - LEdoCs no Brasil sdo resultado das
reivindicagdes das organizacdes e dos movimentos sociais que intentam uma politica publica
de formacao docente para os sujeitos do campo. Com o objetivo de atender as demandas
apresentadas ao Estado pelo Movimento da Educagdo do Campo, o Ministério da Educagao
criou o Programa de Apoio a Formacdo Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo —
PROCAMPO em 2007. A tarefa ¢ a de apoiar a implementacdo de cursos regulares nas
institui¢des publicas de ensino superior voltadas, especificamente, para a formacdo de
educadores para a docéncia em escolas do campo, nos anos finais do ensino fundamental e

no ensino médio.

As LEdoCs se inscrevem como estratégias educacionais vinculadas as conquistas e
avancos em torno de uma politica de Educa¢do do Campo no Brasil. Elas se alicer¢am no
espolio cultural das populagcdes campesinas aos seus filhos, o acesso universal ao
conhecimento, a cultura, a educacdo com a legitimidade dos sujeitos e também como
produtores de conhecimento, de cultura, de educacgdo, tensionando algumas concepcdes
dominantes. Trata-se de concretizar uma educagdo com pratica pedagogica construida
juntamente com os trabalhadores e os movimentos sociais do campo, o que faz com que ela
seja diferenciada, pois inclui seres, saberes e envolve os sujeitos e a realidade local em que

vivem com suas culturas e tradigoes.

A oferta desses cursos de graduagdo iniciou em 2007, periodo em que o Ministério da
Educacdo - MEC, por meio da Secretaria de Educagdo Superior (SESu) e da Secretaria de
Educagao Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), além das indicagdes
dos movimentos sociais, convidou a Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG, a
Universidade de Brasilia - UnB, a Universidade Federal da Bahia - UFBA e a Universidade
Federal de Sergipe - UFS a executarem um projeto-piloto de implanta¢do dos primeiros cursos
de Licenciatura em Educacdo do Campo. As quatro universidades foram escolhidas por ja
apresentarem, em sua historia, praticas de ensino, pesquisa e extensdo em Educacdao do

Campo (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014)
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Em 2012, o MEC langa o Edital SESU/SETEC/SECADI n° 2/2012 (BRASIL, 2002),
com o objetivo de ampliar as vagas dos cursos existentes e selecionar 42 IESs para ofertar
cursos voltados para a formacao dos professores do campo. Nessa direcdo, o Campus Cidade
de Goias e o de Cataldo, da UFG, montaram comissdes € concorreram a esse edital, tendo
seus projetos aprovados e a abertura de dois cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo

nas unidades citadas

O curso de Licenciatura em Educa¢do do Campo da UFG — Campus Cidade de Goias
foi implantado no ano de 2014. A partir disso, varias a¢des foram realizadas para estruturagao
do curso, ¢ a comissdo formada para elaboracdo do Projeto continuou dando suporte,
orientando modificagdes e acertos na proposta pedagogica, assumindo a coordenacao do curso

até a chegada dos novos professores via concurso.

A Licenciatura em Educagdo do Campo da UFG foi estruturada para formar
professores para atuar nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, com énfase
em ciéncias da natureza, por entender que essa area apresenta déficits historicos de
profissionais formados em Fisica, Quimica e Biologia. S3o lacunas que se agravam
sobremaneira quando analisadas nas realidades diversas das escolas do campo. De acordo
com o seu primeiro Projeto Pedagogico, o curso almeja preparar educadores para, além da

docéncia, atuarem na gestao de processos educativos escolares e nao escolares (UFG, 2014).
De acordo com o PPP - Projeto Politico Pedagogico do curso,

Além da formagdo por areas do conhecimento, estes cursos sdo ofertados
com base na Pedagogia da Alternancia, onde os tempos basicos de formagao
se intercalam entre Tempo Universidade (realizado no ambiente
universitario) e Tempo Comunidade (realizado nas comunidades do campo
de origem dos estudantes e nas escolas 1a existentes) (UFG, 2014).

A organizacao em alternancia prepara a formacao do professor que esteja vinculado a
compreensdo da realidade do campo na qual estd imerso e para intervengdo € compromisso

com a luta desses sujeitos.

A formacgdo de professores que se identificam com essa perspectiva coaduna com a
compreensdo das reivindicagdes das organizagdes e dos movimentos sociais, do trabalho de
docentes e pesquisadores na area e da intencionalidade politica de instituir uma Educacao do
Campo voltada para a realidade dos sujeitos em seus territorios. Trata-se de uma educagdo em
consonancia com os ideais da praxis dos movimentos e organizacdes sociais, tendo como
principios a filosofia da educagdo freiriana, que consiste na teoria e pratica advindas das

condi¢des de vida dos trabalhadores do campo (UFG, 2014).
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Nessa direcao, o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo carrega as marcas
historicas da diversidade de sujeitos coletivos nas lutas por outro projeto de campo e de
sociedade. O reconhecimento da diversidade de coletivos em lutas por terra, territorio, trabalho,
educacdo esta presente na histéria da defesa da Educagdo do Campo em conferéncias, foruns,
na pressao por politicas publicas, na concepcao dos cursos de Formagao de Educadores para o

campo, na Pedagogia da Terra, e para os educadores indigenas, quilombolas, etc.

A diversidade esta exposta e exige reconhecimento (ARROYO, 2012), expressa novos
saberes e novas praxis educativas construidas na universidade. Evidenciam-se novas dindmicas
institucionais e educativas que coadunam com o resgate da fun¢do social da universidade,
atrelada aos interesses das camadas historicamente negligenciadas, da intervengdo social

publica e, de modo particular, dos avancos na formac¢ao de educadores no pais.

No caso especifico da LEdoC no Campus Cidade de Goias da UFG, essa dindmica se
revela fundamental, dadas as caracteristicas da formagao regional, das peculiaridades socio-
historicas na luta pelo acesso a terra, que se traduz na existéncia de 24 assentamentos da
Reforma Agraria, uma forte tradigdo politico-reivindicativa e a constituigdo de espagos
aglutinadores de luta e organizacao politica. Essa dindmica se manifesta no perfil dos
discentes. Muitos educandos da LEdoC UFG tém em suas trajetorias de vida experiéncia
como espacos de aprendizagem e organizagdo politica. Parte desses educandos trabalhadores'
sdo agricultores familiares, membros das cooperativas de agricultura familiar no municipio de
Goias e regido do Vale do Rio Vermelho, membros dos Sindicatos de Trabalhadores Rurais,
Associagdes de Agricultura Familiar em disputas constantes pela manutencdo de seu
territorio. Ademais, a propria constituicdo do Campus Cidade de Goias e o perfil docente do
curso refletem transformagdes substanciais nas politicas educacionais direcionadas a
populagdo do campo, como mostraremos no decorrer desta tese, imprimindo novos processos
educacionais, novas praticas formativas e contribuindo para mudangas estruturais na

sociedade.

Com base nessa interseccao entre os sujeitos politicos da Educacao do Campo e as
praxis pedagogicas que se alicercam nas politicas educacionais para a populacdo do campo, o
problema central desta pesquisa é: passados 15 anos do inicio da oferta desses cursos no
Brasil e 8 anos na UFG, quais as implicacdes geradas do contato entre estudantes-

trabalhadores do campo e docentes universitarios no ambito da LEdoC? Quais os efeitos que

1 No decorrer do processo investigativo de pesquisa para delimitarmos essa especificidade, nominamos esses
educandos da LEdoC de “educandos trabalhadores”.
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a LEdoC engendra nas comunidades de pertencimento dos seus discentes? Por outro lado,

quais as consequéncias da inser¢ao dos discentes da LEdoC na universidade?

A partir dessas questdes centrais, questdes secundarias surgem como derivadas, tais
como: quais sdo as contribuigdes da LEdoC UFG, no que se refere a novos saberes, praticas
culturais e valores que podemos identificar e catalogar? Os processos de formacgdo docente
desenvolvidos a partir da alternancia na UFG — Campus Cidade de Goids tém conseguido
incorporar os saberes que os educandos trabalhadores produzem em seus processos de
trabalhos nas praticas educativas desenvolvidas no Tempo Universidade? Quais
transformagdes sdo percebidas no contexto social de vivéncia e convivéncia nos territorios da
Regido do Rio Vermelho e demais territorios de origem dos estudantes a partir da interlocucao

de saberes? Esses saberes interferem na formulagao/reformulacao do PPC do curso?

Para responder a essas questdes norteadoras, o processo de investigacdo da pesquisa
fixou como objetivo geral identificar a génese e o desenvolvimento dos processos educativos
estabelecidos no ambito da LEdoC UFG e compreender como esses processos contribuem
para qualificar e/ou transformar os espacos socioculturais das comunidades dos educandos
trabalhadores a partir da troca de saberes. Como objetivos especificos, buscamos: 1) analisar
os processos educativos desenvolvidos pela LEdoC UFG no Tempo Universidade e no Tempo
Comunidade, buscando compreender como se materializam na execu¢do do PPP do curso; 2)
analisar como sdo organizados os processos da Pedagogia da Alternancia na formagdo de
educadores e se esses processos dialogam com as experiéncias do trabalho desenvolvido pelos
educandos trabalhadores que estdo no curso; 3) analisar se as experiéncias e os saberes
acumulados dos educandos trabalhadores no Tempo Comunidade nos diferentes territérios
sdo incorporados nas abordagens pedagégicas da LEdoC UFG nos Tempos Universidade

subsequentes aos Tempo Comunidade.

A relevancia do tema de estudo se justifica por trés aspectos principais. O primeiro
refere-se ao surgimento de uma politica publica de ampliacdo do ensino superior com foco
especifico na formacao de educadores para atuarem em escolas do campo, com vinculo muito
estreito com as demandas dos movimentos sociais, 0 Programa de Apoio as Licenciaturas em
Educagao do Campo - PROCAMPO. Portanto, trata-se de um fendmeno novo que carece de
andlises tedricas e pesquisas empiricas sobre os processos formativos estabelecidos em seu

ambito, principalmente na relagao dessa formagao com as experiéncias de trabalho no campo.

Um segundo aspecto refere-se ao regime didatico adotado pelas Licenciaturas em

Educacdo do Campo: a Pedagogia da Alternancia, que foi estabelecida no Brasil desde a
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década de 1960, por meio de Escolas Familias Agricola (EFAs) e Casas Familiares Rurais
(CFRs). A Pedagogia da Alternancia conta com diferentes instrumentos pedagdgicos que se
propdem a aproximar os processos formativos da realidade dos educandos, envolvendo

diferentes tempos/espagos organizados em Tempo Universidade e Tempo Comunidade.

Nessa dire¢do, ¢ importante salientar que o Movimento da Educag¢do do Campo vem
alicercando o debate da Formacdo em Alternancia, por entender que o amadurecimento
teorico sobre a dimensdo dialdgica dos saberes produzidos do/no campo possibilitaram
abarcar outras dimensdes que os tempos formativos em Alternancia por si s6s ja nao

respondiam as particularidades exigidas.

Nesse contexto, a Formagdo em Alternancia para além do envolvimento da escola, da
comunidade, da universidade e da familia avangou e incorporou a centralidade da categoria
trabalho, basilar para a produg¢do da vida dentro e fora do espaco geografico do campo.
Assim, ¢ necessaria uma analise do regime didatico utilizado e consolidado na formacao

técnica “deslocada” para o ensino superior na formagao de educadores.

O terceiro aspecto que justifica o desenvolvimento da pesquisa refere-se ao objetivo da
formacao proposta pelas Licenciaturas. Esse aspecto se relaciona diretamente com o problema
de pesquisa apresentado, pois trata de uma analise das contradigdes nas quais os trabalhadores

do campo estdo inseridos.

Diante desses elementos que incidem sobre a necessidade de apreensdo e investigagao
de experiéncias exitosas de Educagdao do Campo, esta tese parte da dinamica real estabelecida
recentemente nas politicas publicas educacionais brasileiras, que ¢ a implementagdo e
estruturacdo de Licenciaturas em Educacdo do Campo, para problematizar e produzir
conhecimento sobre as potencialidades geradas e o significado para as mudancgas educacionais
e sociais necessarias no pais. Com base nisso, apresentamos o percurso metodologico que

permitiu transformar um problema real num problema de conhecimento e tese.

1.1 Da realidade ao problema tedrico: o percurso metodolégico

A pesquisa para a producdo da tese de doutorado teve como base epistemoldgica o
materialismo histdrico dialético, pois, segundo Kosik (2002, p. 16), “a concep¢do materialista
histérica, respectivamente, se fixa na esséncia, no mundo real, no conceito, na consciéncia
real, na teoria e ciéncia”. Ter o materialismo histérico dialético como método demanda a
observacdo das seguintes categorias: materialidade, historicidade, contradi¢do, mediacao,

totalidade e praxis. Esta constitui-se da pratica articulada a teoria, pratica desenvolvida com e
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por meio de abstragdes do pensamento, como busca de compreensao mais consistente e
consequente da atividade pratica — € pratica e teoria que se coadunam e se completam num

movimento ciclico da realidade concreta.

Para Marx e Engels (2007, p. 537 e 539), a praxis tem uma dimensao transformadora:
“A questdo do saber se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva, ndo ¢ uma questao
tedrica, mas pratica. E na praxis que o homem deve demonstrar a verdade isto ¢, a realidade ¢

o poder, o carater terreno do pensamento, nao basta interpretar, o que importa € transformar”.

A categoria contradi¢do rebate a concepgdo de linearidade, pois parte do entendimento
de que nada existe em permanéncia e, portanto, toda realidade ¢ passivel de superagdo. Isso
consiste em apanhar o movimento, a complexidade do real, com suas multiplas
determinagdes, abarcando os contrarios dialeticamente, “buscando compreender onde e como
se incluem/excluem, desaparecem ou originam uma nova realidade” (KUENZER, 1998, p.
65). Ja a totalidade busca a conexdo dos aspectos particulares com o contexto social mais
amplo que produz as contradicdes. Déa-se no sentido de apreender a complexidade e
abrangéncia das relagdes sociais que o envolvem num processo dindmico € complexo por

meio do qual o objeto se manifesta e ¢ manifestado.

Estas categorias, por sua vez, remetem a outra concepcdo de realidade social e de
historia. Segundo Tonet (2003, p. 15),
Essa concepgdo de histdria, além de ser materialista ¢ ndo idealista, tem na
totalidade também a sua categoria fundamental. Pois a realidade social ndo ¢é
feita de partes autdnomas, que possam ser compreendidas isoladamente. A
realidade social ¢ uma totalidade, ou seja, um conjunto de partes, que, tendo
o trabalho como sua matriz, vai se configurando ao longo do processo
historico-social. O que significa que nenhuma dessas partes poder ser

compreendida sem que seja apreendida a sua relagdo com os outros
momentos da realidade social.

Além disso, existe a mediacdo que articula as varias dimensdes e elementos presentes na
pesquisa como categoria metodologica. Segundo Ciavatta (2014, p. 209), “a mediagdo ¢ a
especificidade historica do fenomeno. A mediagao situa-se no campo dos objetos problematizados

nas suas multiplas relagdes no tempo e no espago, sob a acao de sujeitos sociais”.

A investigacdo direcionada pelo método implica a apresentagdo da totalidade que
envolve o objeto, ou seja, a compreensdo da construgdo histdrica e concreta que o distingue.
Se aquilo que ¢ superficial e aparente aos olhos, realmente mostrasse a esséncia de um fato ou

fendmeno, nao seriam necessarios pesquisadores dedicados a ciéncia, buscando nao so
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desvendar o mundo que nos cerca, bem como procurando tornar explicito o contedo dos

fendmenos, a fim de explicar e transformar a realidade.

Além disso, “o método ndo pode ser tratado como um conjunto de regras e passos, sem
um entendimento do referencial tedrico que lhe sustenta e lhe estrutura o contetido da explicagao
sobre a realidade” (JESUS; LACKS; ARAUIJO, 2014, p. 299). Assim, jamais serd conhecimento

acabado, mas restrito e transitorio, aberto a novas percepgdes € novas observagoes.

Dessa forma, esse processo de conhecimento visa transcender a aparéncia dos
fendmenos ou, como denominou Kosik, o mundo da pseudoconcreticidade onde existe “um
claro-escuro de verdade e engano” (2002, p. 15). Nesse mundo, a praxis perdeu seu sentido
como atividade que transforma a natureza para a criacao do ser social e tornou-se apenas uma
atividade abstrata. Com esse entendimento, Kosik relata que a realidade ndo se apresenta de
imediato ao ser humano, por isso, na dialética, distingue-se a “representacao” da “coisa em
si”, que sdo duas formas de conhecimento da realidade e, principalmente, duas qualidades da
praxis humana. Isso acontece, porque a principal atitude do ser humano diante da realidade
ndo ¢ a de um abstrato sujeito cognoscente, mas sim a de um ser que age objetiva e
praticamente, de um individuo historico que exerce a sua atividade pratica no trato com a
natureza € com outros seres humanos, tendo em vista a consecu¢do dos proprios fins e

interesses dentro de um determinado conjunto de relagdes sociais (KOSIK, 2002).

Para além das categorias apresentadas pela base epistemoldgica que sustenta este
trabalho, elegemos também as categorias didlogo dos saberes e Formagdo em Alternancia,
entendendo que elas se complementam com as categorias do método da base epistemologica do

Materialismo Historico Dialético no movimento ciclico da historia.

Nesta tese, as categorias contribuiram para compreendermos que, ao realizarem seu
trabalho, os trabalhadores ndo s6 aprendem a produzir mercadorias, mas também saberes,

consciéncia politica, criacdo, ciéncia e relagdes sociais.

No modo de producdo capitalista impera a exploracdo, a alienagdo, a defesa da
competitividade, do individualismo e da desigualdade social, e, apesar de ndo existir uma ameaca
a supremacia do sistema capitalista na contemporaneidade, outras formas de organizagdes do
trabalho vém abrolhando em resposta a exploracdo que ele agencia sobre o trabalho, os

trabalhadores e a natureza, adentrando e subordinando todas as dimensdes e espagos da vida.

Nesse sentido, optamos também por refletir sobre esses saberes que sustentam os

pressupostos formulados por Thompson (1981), por entendermos que a categoria
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“experiéncia” desenvolvida pelo autor permite apreendermos o sentido dos saberes

produzidos no/pelo trabalho.

Thompson enfatiza que a experiéncia permite perceber e reconhecer as agdes humanas
fazendo a histdria, que, por sua vez, ¢ feita por agentes efetivos e ndo uma historia em que
predominam estruturas sem sujeito. Sao as experiéncias cotidianas “herdadas ou partilhadas”
e de lutas que contribuem para o seu fazer, ou seja, para a constitui¢do das identidades dos

trabalhadores e trabalhadoras.

Em termos sociais, o trabalho tem como objetivo manter e satisfazer as necessidades
dos individuos, propiciando, por intermédio do esfor¢o conjunto, o desenvolvimento da
sociedade. Nesse sentido, o trabalho deve promover a concretizagdo da satisfagdo individual e

estabelecer lagos de solidariedade entre os seres humanos.

Desse modo, como condigdo de humaniza¢do, o trabalho deve libertar os
individuos, pois se fazem pelo trabalho; ao produzirem, desenvolvem a
imagina¢do, aprendem a se relacionar com os demais sujeitos sociais,
modificando o mundo ao seu redor e transformando a si proprios. [...] o
trabalho ¢ um processo do qual participam o homem e a natureza, processo
em que o ser humano, com sua propria agdo, impulsiona, regula e controla
seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como
uma de suas for¢as. PGem em movimento as forgas naturais de seu corpo —
bracos e pernas, cabeca e maos -, a fim de apropriar-se dos recursos da
natureza, imprimindo-lhe forma 1til & vida humana. Atuando assim sobre a
natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua propria
natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao seu
dominio o jogo das forcas naturais. Nao se trata aqui das formas instintivas,
animais, de trabalho. Quando o trabalhador chega ao mercado para vender
sua forga de trabalho, ¢ imensa a distancia historica que medeia entre a sua
condi¢do e a do homem primitivo com sua forma de vida ainda instintiva de
trabalho. Pressupomos o trabalho como forma exclusivamente humana
(MARX, 2013, p. 2011).

Portanto, trabalho ¢ o processo que deve garantir a “reproducdo ampliada da vida”,
concatenada dialogicamente com os saberes experienciais dos sujeitos sociais, escapando da

logica capitalista e das questdes relativas apenas ao modo de produgao.

A reestruturacdo produtiva fundamentou-se na valorizagdo do trabalho morto
(maquinaria) em detrimento do que foi denominado por Marx de trabalho vivo (do ser
humano). A produgao €, assim, guiada pela logica da redugdo desse trabalho vivo e também
pela sua intensificacdo. Contudo, no interior e por baixo desse arco, ha um sem-nimero de
contextos e situagdes em que homens e mulheres, ao se confrontarem com as necessidades de
sua existéncia, formulam seus proprios valores e criam sua cultura propria, intrinsecos ao seu

modo de vida (THOMPSON, 2001).
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Homens e mulheres necessitam do trabalho para sobreviver ou para a ampliagdo e
satisfacdo de suas necessidades materiais e imateriais, ou seja, producdo da vida. Nessa
configuragdo, a relagdo entre o trabalho e a agdo do homem ¢ um processo historico. Além de
suprir as suas caréncias/necessidades, o trabalho ¢ o elemento constitutivo do processo de
humanizagao de homens e mulheres, ja que, ao interagirem com seus semelhantes € com o
meio fisico, os individuos ultrapassam o bioldgico, tornando-se seres sociais. O trabalho, que
se constituiu inicialmente como agente socializador de homens e mulheres, torna-se uma
necessidade imperiosa, senao penosa, uma vez que o ser humano precisa dominar a natureza,

para prover suas necessidades.

Entre o trabalho como criagdo ¢ o mais elevados produtos do trabalho existe
um vinculo direto: os produtos indicam o seu criador, isto é, 0 homem, que se
acha acima deles, e expressam do homem néo apenas o que ele ja é e o que ele
ja alcangou, mas também tudo o que ele ainda pode vir a ser. Os produtos ndo
testemunham apenas a atual capacidade criativa do homem, mas também e em
especial a suas infinitas potencialidades: Tudo o que nos circunda é obra
nossa, obra do homem [...]. Quando vemos tais maravilhas compreendemos
que podemos criar coisas melhores, mas belas, mais graciosas e mais perfeitas
do que criamos até hoje (KOSIK, 2002, p. 122 -123).

E também nesse sentido que os individuos envolvidos com projetos de Produgdo As-
sociada enxergam o trabalho como um espaco em que os individuos podem realizar-se, € com o
meio fisico, ultrapassam o bioldgico, tornando-se seres sociais. Verificamos, assim, que o trabalho

¢ ontoldgico, um elemento fundante do homem, tornando-o um ser pratico-social e historico.

O trabalho, que constituiu inicialmente agente socializador de homens e mulheres,
torna-se uma necessidade imperiosa, sendo penosa, uma vez que O ser humano precisa
dominar a natureza para prover suas necessidades. E também nesse sentido que os individuos
envolvidos com projetos de produgdo coletiva ou associada enxergam o trabalho: como um

espaco onde os individuos podem realizar-se.

Por isso, Thompson (2001) sugere que devemos aproveitar a experiéncia dos
individuos para desenvolver outras racionalidades educativas que buscam a valorizagao
humana e ndo a do capital. Assim, entendemos que o elemento que distingue o ser humano
dos animais ¢ a sua capacidade teleologica de planejar mentalmente as acdes a serem

desenvolvidas durante o processo de trabalho.

Tem-se, entdo, a dimensdo de todo um processo em que o ser humano elabora e
executa agoes, utilizando sua energia para satisfazer necessidades ou atingir um determinado
fim. Em outras palavras, ¢ a partir do trabalho que homens e mulheres produzem suas vidas e

desenvolvem relagdes sociais. E ¢ exatamente nesse ato de produzir a vida que o homem se
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educa e produz saberes que permearao a sua existéncia para sempre num processo que nao se

esgota, porque o saber so existe em decorréncia do fazer.

Os trabalhadores e seus intelectuais serdo tanto mais eficazes na sua praxis
revolucionaria quanto mais souberem ler e compreender o presente a partir
do passado, como um momento crucial do futuro. Nesse sentido, o saber nao
existe de forma autonoma, pronto e acabado, mas ¢ sintese das relagdes
sociais que os homens estabelecem na sua pratica produtiva em determinado
momento histérico (TIRIBA, 2001, p. 183).

Nesse processo educativo humano, relacionado a vivéncia e a experiéncia acumulada,
a educacdo ndo ¢ um processo abstrato, geral, mas processos e relacdes entre pessoas,
geracdes e lugares diferentes entre si. Ela se realiza de todas as formas, nos mais variados
espacos onde as relacdes se estabelecem, nas diversas condi¢gdes sociais € de produgdo, nas
diversas formas de escola, sejam em instituicdes escolares ou nao, e ¢ diferente também no

tempo € no espago.

E um processo de humanizagdo que se da ao longo de toda vida, que acontece em
vérios lugares e de muitos modos diferentes. E a consciéncia que distingue os homens e as
mulheres nos processos de produgdo da vida e o modo pelo qual os saberes contidos nessa
experiéncia ocorrem de forma dialogica pelas relagdes sociais, Thompson instrui que “o que
muda, assim que o modo de producdo e as relagcdes produtivas mudam, é a experiéncia dos

homens e mulheres existentes” (THOMPSON, 2001, p. 260).

Nessa perspectiva, entendemos que € “no e “pelo” trabalho que se constroem saberes.
E, a partir dessa praxis de fazer, dialogar e pensar que germina o processo de emancipagao
humana ao potencializar condigdes para que homens e mulheres que vivem da sua forca de

trabalho lutem por seus direitos.

E pela experiéncia que homens e mulheres definem e redefinem suas praticas
e pensamentos. A experiéncia entra sem bater & porta e anuncia mortes,
crises de subsisténcia, guerra de trincheira, desemprego, inflagao, genocidio.
Pessoas estdo famintas: seus sobreviventes t€m novos modos de pensar em
relacdo ao mercado. Pessoas sdo presas: na prisdo pensam de modo diverso
sobre as leis. Frente a essas experiéncias, velhos sistemas conceituais podem
desmoronar ¢ novas problematicas podem insistir em impor sua presenga
(THOMPSON, 1981, p. 17).

Sem desconhecer essas dimensdes, particularmente a dimensdo didatico-pedagogica
que o trabalho pode vir a ter, o que demarca a dimensao mais profunda da concepcao do
trabalho como principio educativo ¢ a ordem ontologica (inerente ao ser humano) e,
consequentemente, ético-politica (trabalho como direito e como dever). Aqui situamos de
forma diminuta a importancia do debate do trabalho como principio educativo, mas essa

discussdo nao sera aprofundada na tese. Pontualmente colocamos o termo e, ao longo do
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trabalho, alguns aspectos teoricos sao apontados por autores como Paulo Freire, utilizados

para a tessitura dos capitulos.

O movimento da Educacdo do Campo tem avangado no debate de uma categoria
importante dimensionada na Formag¢do em Alternancia, o que também comparece como
categoria neste estudo. Para tanto, esse avango ontologico de entendimento e percep¢do da
realidade apontada por esse movimento dimensiona o didlogo dos saberes e coloca a
centralidade do trabalho como elemento basilar na produgao e conservagao da vida. Igualmente,
vem ligando a escola com a vida e asseverando que a dindmica da produ¢do do conhecimento ¢é

permeada pela troca de saberes, pois toda experiéncia social produz conhecimento.

O “Dialogo de Saberes” ¢ um método que pretende orientar as relagdes entre
técnicos € camponeses, ¢ destes entre si, que vem sendo formulado e
organizado a partir da demanda dos movimentos sociais do campo por
organizar a producdo da existéncia em bases agroecologicas, como forma de
resisténcia as investidas do agronegdcio (TONA; GUHUR. 2009, p. 3323).

O trabalho como atividade especificamente humana tem dupla dimensdo: a) ontologica,
ou seja, de criagcdo da vida humana e b) historica, pois € um processo e sua forma de organizagao
numa sociedade traz transformacdes sociais especificas. Porém, na forma social do capitalismo, o

trabalho tornou-se mercadoria e o trabalhador ndo ¢ dono do produto do seu trabalho.

No modo de producdo capitalista, quando o trabalhador percebe que ¢ explorado a
propria condi¢do de exploragdo o educa, porém pode propiciar tanto a emancipagdo quanto
simplesmente a adaptacdo. O trabalho ¢ uma forma de fazer o homem pensar, portanto tem
um principio educativo. A propria forma de trabalho capitalista ndo ¢ natural, mas produzida
pelos homens, e a luta histdrica ¢ para supera-la. Nesse sentido, se o trabalho no capitalismo
tem desvirtuado o seu principio educativo, a Producdo Associada aparece na tentativa de
recuperar a relacdo entre conhecimento e a pratica do trabalho, além de recuperar a

sociabilidade perdida nas esferas do sistema capitalista.

E preciso entender como os saberes anteriormente adquiridos podem contribuir na
compreensdo das experiéncias educacionais que sao orientadas para as transformagdes sociais,
politicas e educacionais do campo. Neste caso, transformacdes da regido do Rio Vermelho e
dos demais espacos ocupados pelos sujeitos que compdem o estudo em tela, pois ¢ um
processo de apreensao teorica, isto €, de critica, interpretacdo e avaliacao dos fatos observados
e registrados na pesquisa in loco. Nessa orientagdo, ¢ necessario conhecer a realidade concreta

do fendmeno em suas multiplas expressoes.
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Gabarron e Landa (2006, p. 113) pontuam que “o objetivo ultimo da pesquisa ¢ a
transformagao da realidade social e a melhora do nivel de vida das pessoas que estdo imersas
nessa realidade. Os beneficidrios diretos da pesquisa devem ser os proprios membros da
comunidade”. Portanto, ¢ necessario integrar o saber popular, em sua visdo critica, com o
saber cientifico académico, buscando uma nova forma de conhecimento capaz de transformar
a realidade. Brandao (2007, p. 94) nos explica que “onde exista um setor organizado de
cultura popular, haverd uma estrutura social propria, de producdo e reproducao de
conhecimento popular”.

E mister reconhecer que existem projetos em disputa e diferentes experiéncias
formativas entre os educandos da Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade
Federal de Goids — Campus Cidade de Goias. Essas experiéncias reforcam a necessidade de
analisar de que maneira a formacao promovida pela LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias se
relaciona com a pratica social e de trabalho desses educandos trabalhadores, no sentido de
aprimorar e ampliar essas experiéncias e os saberes acumulados por eles. Da mesma forma, ¢
preciso contribuir com uma organizagao do trabalho pedagogico que insira essas experiéncias
na matriz formativa dos educandos.

Portanto, os efeitos, transformacdes e consequéncias da LEdoC UFG — Campus Cidade
de Goids nas comunidades e na universidade, a partir da interlocugao dos saberes, ¢ o escopo
da discussdao que permeia o objeto de estudo em questao, empreendida no caminho de elabo-
racdo da tese. Para a apreensdo dessa realizagao ¢ com o suporte do método do materialismo
dialético, recorremos a pesquisa bibliografica, documental e de campo. A pesquisa bibliogra-
fica foi desenvolvida a partir de consultas em livros, artigos, dissertacdes, teses e revistas ci-
entificas, que versam sobre a Educag¢do do Campo, sobre as Licenciaturas em Educacdo do
Campo e as politicas publicas voltadas para a Educacdo do Campo e da Alternancia.

Na pesquisa documental, foram feitas andlises nos marcos legais das politicas
publicas educacionais de formag¢do de educadores para atuar na Educagdo do Campo.
Utilizamos como fontes de pesquisa leis, portarias, resolucdes, decretos, diretrizes, projetos
politicos pedagogicos das Licenciatura em Educagdo do Campo, em especial o PPC da

LEdoC da UFG — Campus Cidade de Goias.

Como forma de atender aos objetivos tracados, a abordagem metodoldgica foi
desenvolvida levando em consideracao os processos educativos estabelecidos no ambito da
Licenciatura em Educag¢dao do Campo e os processos estabelecidos nos diferentes territorios,

relacionados aos saberes experienciais dos educandos trabalhadores. Assim, os procedimentos
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para producdo de dados e as técnicas de pesquisa foram pensados e aplicados no sentido de

estruturar de forma cientifica o resultado do estudo.

O foco de analise ¢ a relacdo entre o conhecimento produzido na LEdoC UFG —
Campus Cidade de Goids, vinculado ao curriculo € com um conjunto de disciplinas e
instrumentos pedagdgicos, e a articulagdo desse processo de ensino e aprendizagem com os
saberes produzidos pelos sujeitos do curso, os educandos trabalhadores, ou seja, os saberes
produzidos a partir da experiéncia. Para tanto, as técnicas foram organizadas em dois
processos sociais que nao sao dicotdmicos nem estanques, mas dindmicos € em interacgao,

tendo a realidade do campo e suas contradi¢cdes como foco de analise dessas relagdes.

Quanto aos instrumentos pedagogicos da Pedagogia da Alternancia, a LEdoC UFG os
utiliza a Colocacao em Comum e o Plano de Estudos no sentido de vincular a realidade dos
educandos as discussdes previstas no curriculo. Esses dois instrumentos articulam-se entre si.
Com a colocagdo em comum, de acordo com Gimonet (2007), tem-se “as passagens em
transi¢des de um lugar de vida a outro, de um tipo de experiéncia a outro, de um campo de
conhecimento a outro” (GIMONET, 2007, p. 43) Sendo assim, a elaboracdo do plano de estudos
e a colocacdo em comum dos resultados dos trabalhos elaborados pelos estudantes sao elementos

importantes de organizacao dos contetidos e das abordagens teoricas que serao desenvolvidas.

Na pesquisa de campo, utilizamos a observacdo participante e entrevistas
semiestruturadas. A observagdo participante ¢ uma das técnicas mais utilizadas pelos
pesquisadores, pois consiste em inseri- los no grupo que sera observado por longos periodos de
interagdo com os sujeitos, buscando compartilhar do seu cotidiano para compreender o que
significa cada situag¢do. A observagao participante compreende um percurso especifico para que o

processo de pesquisa de fato se efetive. Queiroz et al. (2007, p. 279) descrevem esta trajetoria:

Em um primeiro momento, hé a aproximagao do pesquisador ao grupo social
em estudo. Esse ¢ um trabalho longo e dificil, pois o observador precisa
trabalhar com as expectativas do grupo, além de se preocupar em aniquilar
algumas dificuldades, como a desconfianga e a reticéncia do grupo. Nessa
fase, € necessario que o pesquisador seja aceito em seu proprio papel, isto &,
como alguém externo, interessado em realizar, juntamente com a populacdo,
um estudo. Ja em outro periodo, ha o esfor¢o do pesquisador em possuir uma
visdo de conjunto da comunidade em estudo (QUEIROZ et al, 2007, p. 279).

A operacionalizagdo da analise necessitou do auxilio de algumas fontes de pesquisa, como
o estudo de documentos oficiais, reconstitui¢ao da histéria do grupo e do local, observagdo da
vida cotidiana, identificagdo das institui¢des e suas formas de atividades economicas, bem como

articulagdo com os sujeitos do espago pesquisado para a realizacao de entrevistas.
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Devido a pandemia de Covid-19, as entrevistas e a observagdo participante foram
realizadas por meio de instrumentos tecnoldgicos (aplicativos e demais acessorios para o
trabalho remoto), para acompanhar os processos de trabalho dos educandos trabalhadores,
com o objetivo de identificar de que maneira a participagdo no curso contribui para

ressignificar os espagos sociais de ocupagdo desses sujeitos.

Os encontros online foram gravados e transcritos para posterior analise, em consonancia
com a ética na pesquisa. A entrevista semiestruturada aplicada online pelo Google Forms foi
enviada para leitura e assinatura, e o termo de consentimento livre e esclarecido foi apresentado
ao Comité de Etica na Pesquisa da UFG. Os dados produzidos com uso das técnicas de pesquisa
previamente elaboradas foram tabulados e organizados em funcdo dos objetivos e das categorias

alvitrados de forma a responder ao problema de pesquisa.

A observagdo participante, também em razdo da pandemia, foi repensada e realizada
online, tendo a pesquisadora participado de diversas atividades semanais online (aulas,
encontros e reunides com discentes e docentes durante quatro semestres). De acordo com
Becker (1994), a participacdo do pesquisador ¢ fundamental a partir da escolha da base
epistemologica e das técnicas a serem aplicadas com o objetivo de identificar a relacdo

comunidade/escola, ou a sintese produzida a partir dos diferentes tempos/espagos de formacao.

A partir da observagdo participante nas aulas online, na elabora¢do dos planos de
estudos, no processo de elaboragdo dos temas e questdes que envolvem o plano de estudos,
foi possivel identificar os processos formativos e os saberes experienciais. Essa técnica nos
permitiu um conjunto de descri¢des detalhadas do objeto em questao, evidenciando conflitos

e problemas que possibilitaram uma compreensdo da organizacdo do trabalho pedagogico.

Além desses espagos da sala de aula com a observagdo participante, foi possivel
acompanhar os planejamentos coletivos de preparagdo do Tempo Universidade. Nesse
espaco, observou-se a vinculagdo entre o material produzido pelos educandos, com tracos de

sua realidade e pratica social, e os contedos do curso.

Além dos acompanhamentos mencionados, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas, também online, com trés discentes e quatro docentes do curso, estes
escolhidos de forma intencional por aceitabilidade (docentes que desenvolvem atividades com
os educandos no Tempo Comunidade), para identificar a incorporacdo dos saberes na
elaboracdo dos instrumentos pedagdgicos e se esses saberes orientam a organizagdo dos

processos de ensino aprendizagem. Buscamos nas entrevistas averiguar se tem sido possivel
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aos docentes e discentes da UFG incorporar nas atividades do Tempo Universidade
subsequente aos Tempos Comunidade, os saberes dos educandos trabalhadores nos processos

de ensino aprendizagem da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias.

As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas durante os dois semestres de
observagao participante na disciplina de Experiéncia Compartilhada, bem como durante dois
encontros no espaco dos Semindrios de Socializagdo, destacando, que essas falas dialogam

com o direcionamento das perguntas elaboradas para responder aos objetivos do estudo.

Historicamente, nos locais da pesquisa conserva-se um nimero expressivo de estudantes
com processos organizativos estabelecidos, bem como uma representatividade dos sujeitos do
campo — quilombolas, agricultores familiares, monitores de Escola Familia Agricola e do
Movimento dos Sem Terra). Desse modo, a realidade concreta se compde de um movimento
dinamico, contraditdrio e em constante transformacao, o que indica caminhos para se delinear a
realidade para além do que “eu” como sujeito historico, evidenciando que a realidade concreta
sera sempre maior que essas evidéncias, pois ndo alude a toda a realidade. De acordo com
Caldart (2015, p. 158), “na concepcao que nos orienta que ¢ a do materialismo historico-

dialético, a relacdo entre teoria e pratica ¢ inerente ao ato de conhecer”.

A relagdo dialogica da educacao em sentido estrito € a formulagdo de uma proposta
educacional emancipadora implica em se reconhecer os multiplos significados para a produgado
da vida que suplante os aspectos filosoficos e biologicos e estabeleca critérios para elucidar
conjuntamente as diferencas culturais, econdmicas e sociais. Nessa dire¢@o, o estabelecimento
de uma proposta educacional que considere tais aspectos necessita estar amparada por um

projeto maior, ou seja um projeto societario com direcao universal de acesso.

Um elemento-chave da Pedagogia da Alternancia utilizado na LEdoC UFG — Campus
Cidade de Goias foi serviu como fonte de dados neste estudo, o chamado Caderno de
Realidade. “O Caderno da Realidade ¢ um instrumento didatico que se desenvolve no espago-
tempo da formagdo do educando, usado como meio de producdo de conhecimentos pelos
alternantes onde os mesmos registram informacdes sobre a sua realidade e refletem sobre ela

de forma mais sistematica” (CERQUEIRA; SANTOS, 2012, p. 2).

De modo sintético, podemos dizer que “o Caderno da Realidade traz informagdes
sobre o contexto sécio-ambiental local capaz de revelar o extraordinario na banalidade

aparente do cotidiano, expressando também uma dimensao da expressao pessoal onde estdo
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presentes sentimentos, reflexdes e pensamentos” (CERQUEIRA; SANTOS, 2012, p. 2).

Como, entdo, ¢é feito o Caderno de Realidade?

A primeira parte desse instrumento € o chamado Memorial, que tem uma fungao tanto
de rememoracdo quanto de reconhecimento do sujeito com sua préopria histéria e ponto de
vista. Em suma, consiste em retomar os aspectos da sua historia de vida que se relacionam
com a sua trajetoria até o curso. Questdes como “quem eu sou?”, “que a¢des em minha vida
me fizeram ser quem sou?”, “qual a relagdo entre minhas crengas, pensamentos, valores e a
escolha pelo curso de Educacdo do Campo?”. A ideia € que a resposta a essas e outras

questdes sejam trazidas no formato de um relato.

O passo seguinte na elaboracdo do Caderno de Realidade ¢ o levantamento de uma
questdo que aponte para um objeto de pesquisa € um problema a ser investigado. Todavia, a
questdo de pesquisa deve ser trazida numa exposi¢ao a respeito de como o aluno chegou a tal
problema em sua trajetdria, ou seja, vida pessoal, escolhas académicas e profissionais tornam-

se entrelacadas aqui.

A terceira parte do Caderno consiste em relacionar os contetidos discutidos em sala de
aula com a questdo de pesquisa escolhida. E o momento em que se traz um adensamento
teorico para a redacdo do Caderno de Realidade, pois se caracteriza por um debate mais
académico, relacionando autores, teorias e conceitos numa abordagem sistematizada, analitica
e critica. A sintese final das li¢des que foram adquiridas nessa etapa deve ser feita como modo

de orientar o desenvolvimento de pesquisa do educando.

A quarta e ultima parte do Caderno de Realidade se caracteriza por comentarios e
reflexdes que o estudante deve realizar a respeito dos elementos que mais chamaram sua
atencao durante o curso e que se relacionam tanto com a sua trajetoria de vida quanto com o
tema de sua pesquisa. Estas anotagdes apontam para questionamentos e duvidas que podem
ter surgido ou permanecido nesse processo € que tenham tanto valor para a reflexdo e a

aprendizagem quanto as licdes adquiridas.

De acordo com Liidke ¢ André (1986), os documentos constituem uma fonte rica ¢
estavel de informacdes, e a andlise documental pode representar uma valiosa técnica de
abordagem dos dados qualitativos. Assim, para essa analise, a escolha do caderno de realidade
foi indispensavel para apreensdo dos lugares de fala das(os) estudantes e elementos

necessarios para o adensamento das entrevistas e observacao participante.
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A fim de alcangar os objetivos estabelecidos nesta pesquisa, a tese esta dividida

em quatro capitulos.

Neste capitulo introdutorio, apresentamos os elementos do problema de tese e o

percurso metodologico.

No segundo, “A Educagdo no Capitalismo™, centramos o debate no conceito de
educacdo, caracteristicas da educagdo formal, educacdo no capitalismo, a escola e a relagdo
esta e a sociedade moderna. A partir de uma exposi¢do critica, vemos quais 0s principais
elementos da educacdo existente no capitalismo e algumas das abordagens que apontam os
limites da educagdo para a transformacdo social ¢ o seu vinculo com a reprodugdo das

relagdes sociais capitalistas.

O debate teodrico direciona-se para a contraface do capitulo anterior. Enquanto a
primeira parte abordou o papel da educacdo na reproducdo social, no terceiro capitulo
abordaremos intentos educativos que se desenvolveram de maneira critica ao capital. Assim, a
exposicao perpassard pelas bases da Educacdo do Campo, pelas suas inspiragdes pedagogicas,
além de debater a formagao rural brasileira, a histéria institucional da Educagdo do Campo no

Brasil e na Universidade Federal de Goiés.

Por fim, no quarto e tltimo capitulo abordaremos a LEdoC na Universidade Federal
de Goias e nas comunidades dos trabalhadores do campo. Apresentamos os resultados da
investigagdo no tocante aos processos educativos e as trocas de saberes entre os educandos

trabalhadores e a préxis pedagogica dos docentes.

A seguir um quadro sintetizando a estratégia metodologico, incluindo objeto da
pesquisa, objetivo geral, objetivos especificos, questdes orientadoras, objetivos especificos e

processos metodologicos:
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Objeto: Esta tese analisa os processos educativos na Licenciatura em Educacao do Campo da
Universidade Federal de Goids — UFG. De modo particular, busca-se investigar as inflexdes, desafios e
potencialidades socioinstitucionais e politico-pedagogicas das trocas de saberes dos sujeitos camponeses €
a praxis pedagdgica dos educadores.

Objetivo geral: Identificar a génese e o desenvolvimento dos processos educativos estabelecidos no
ambito da LEdoC/UFG e compreender como esses processos contribuem para qualificar e/ou transformar
0s espagos socioculturais das comunidades de origem dos educandos trabalhadores e a dindmica de

transformag¢do da universidade, a partir da troca de saberes.

Questoes orientadoras

Objetivos especificos

Processos metodologicos

Como o Tempo
Comunidade e o Tempo
Universidade se
materializam na
execugao do PPP do
curso LEdoC/UFG?

1. analisar os processos educativos
desenvolvidos pela LEdoC/UFG, no
Tempo Universidade e no Tempo
Comunidade, buscando compreender
como se materializam na execucao
do Projeto Politico

Pedagbgico do Curso;

* Observacgao participante e didlogos
com os sujeitos durante a disciplina
Experiéncia compartilhada e nos
Seminarios de socializagao por dois
semestres;

Os processos
educativos
desenvolvidos em
alternancia dialogam
com as experiéncias do
trabalho desenvolvido
pelos educandos
trabalhadores?

2. Analisar como sao organizados os
processos educativos em alternancia
na formacao de educadores e se
esses processos dialogam com as
experiéncias do trabalho
desenvolvido pelos educandos
trabalhadores que estdo no curso;

* Observacao participante e
didlogos durante as disciplinas de
experiéncia compartilhada e nos
Semindrios de socializagao por
dois semestres;

* Entrevistas semiestruturadas
com educandos e educadores do
curso LEdoC/UFG;

* Leitura de documentos institucionais
e dos Cadernos de Realidade dos
educandos.

De que forma se
materializa nas
abordagens
pedagogicas do Tempo
Universidade da
LEdoC/UFG os saberes
acumulados dos
educandos
trabalhadores durante o
processo formativo em
alternancia?

3. analisar se as experiéncias € 0s
saberes acumulados dos educandos
trabalhadores no Tempo
Comunidade nos diferentes
territorios nos quais estdo inseridos,
sao incorporados nas abordagens
pedagogicas da LEdoC/UFG nos
Tempos Universidade subsequentes
ao Tempo Comunidade.

* Observacao participante e
didlogos durante a disciplina de
experiéncia compartilhada e nos
Semindrios de socializagao por
dois semestres;

* Entrevistas semiestruturadas
com educandos e educadores do
curso LEdoC/UFG;

* Leitura dos Cadernos de Realidade
dos educandos;

* Analise das pesquisas ( teses )
realizadas por educadoras do
curso LEdoC/UFG.
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TESE: Os processos educativos na Licenciatura em Educa¢ido do Campo da Universidade Federal de
Goias — UFG e, de modo particular, as trocas de saberes dos sujeitos camponeses e a praxis pedagogica
dos educadores expressam um projeto contra-hegemonico de educacao e demonstram processos que
contribuem para qualificar e/ou transformar os espacos socioculturais das comunidades de origem dos
educandos trabalhadores e a dinAmica de transformacao da universidade, a partir da troca de saberes.
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2 AEDUCACAO NO CAPITALISMO

A teoria materialista de que os homens sao produto das circunstancias e
da educacdo e de que, portanto, homens modificados sdo produto de
circunstancias diferentes e de educacdo modificada, esquece que as
circunstancias sdo modificadas precisamente pelos homens e que o
proprio educador precisa ser educado. [...] A coincidéncia da modificagdo
das circunstancias e da atividade humana s6 pode ser apreendida e
racionalmente compreendida como pratica transformadora (MARX;
ENGELS, 2007, p. 537- 538).

O objetivo deste capitulo ¢ analisar a educagdo sob a otica da sociabilidade capitalista.
Para tanto, utilizando uma abordagem teorico-critica, refletimos sobre suas bases constitutivas
na sociedade moderna e sua funcionalidade na dindmica de reproducdo das rela¢des sociais
capitalistas. Iniciamos o capitulo com um debate corrente, porém nao menos necessario sobre: o
que ¢ a educagao; como ela se realiza; quais as caracteristicas que ela assume no capitalismo.

Essas questdes nos levam para a fungio social da educacio e para o surgimento da escola”.

No debate buscamos adentrar a relagdo entre escola e capitalismo, de modo a
analisarmos alguns fendmenos sociais que se encontram na esséncia da sociedade capitalista e o
modo como eles se manifestam na educacdo de maneira geral. Nesse sentido, faremos uma
discussdo sobre relagdo entre a burocratizacao social e a burocracia escolar, a mercantilizacao
social e a educacdo mercantil, a competicdo social e o universo escolar competitivo, a
reprodugao e a luta de classes. A escola e o trabalho, e outras dimensoes da relagcdo entre escola
e sociedade, sdo suscitadas mais precisamente a partir da relagdo entre educagao e trabalho no
interior da escola, e além dela, no conjunto da sociedade. Para tanto, sdo abordadas as questdes
da disciplina, do controle e poder, do trabalho alienado e estudo alienado, e da formagao
unilateral, multilateral e omnilateral. Neste capitulo buscamos deslindar ainda outra dimensao
da relagdo entre educagao e capitalismo, que ¢ o tema da escola e da divisao social do trabalho.
Embora desde os topicos anteriores diversos elementos da divisdo social do trabalho ja tenham
sido abordados, neste instante a discussdo estd centrada nas questdes do saber escolar,

especializacdo e esferas sociais, e da escola e hegemonia burguesa.

Assim, toda a exposi¢do perpassa diversos aspectos especificos articulados em torno
das maltiplas inter-relagdes entre educagdo e capitalismo. Por isso, nos apoiamos nas
contribui¢des de um conjunto de autores que se debrucaram sobre tais questdes, de modo a

apreender a educacdo e a escola na dinamica da sociedade capitalista.

2 Em toda a nossa exposi¢do, com “escola” ou “instituigdo escolar” nos referimos a totalidade das instituigdes de
ensino, sejam elas de nivel basico, médio ou superior. Embora haja distingdes entre elas, nos aspectos
essenciais que aqui discutimos tais institui¢des sdo semelhantes.
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2.1 As bases constitutivas da educacio e da escola: aspectos conceituais e historicos

A educagdo ¢ um tema amplo, sobre o qual incontaveis autores ja se debrucaram e
inimeras teorias ja foram elaboradas. O intuito desta exposi¢do ndo ¢ realizar um estado da
arte dessas abordagens, tampouco oferecer contribuicdes inéditas aos estudos da tematica.
Interessa-nos aqui apresentar algumas concepgdes de educagdo, escola e questdes
relacionadas que fundamentam a perspectiva teorica adotada na presente tese, de modo a nos

auxiliarem nas discussoes efetuadas nos capitulos seguintes.

Em que consiste a educacao? Como ela se realiza? Qual a sua relagdo com outros
aspectos da vida social? Essas e diversas outras questdes podem ser levantadas ao debatermos
o conceito e algumas teorias educacionais, uma vez que toda sociedade realiza processos
educacionais. Autores classicos da modernidade, especialmente Durkheim (1978), Marx
(2013) e contemporaneos, a exemplo de Brandao (2007), situados em perspectivas tedrico-
metodoldgicas distintas, confluem para uma posigdo que os unifica quando tratam do
significado social da educagdo. Todos eles a entendem como constitutiva das relagdes sociais
e base da socializagdo de valores e conhecimentos, ou seja, como parte do processo de

humanizag¢do do ser humano.

De modo particular, Emile Durkheim (1978) considera a educagdo como sendo o
processo de socializagdo numa dada sociedade:

A educagdo ¢ a agdo exercida pelas geracOes adultas sobre as que ainda néo

estdo maduras para a vida social. Tem por objeto suscitar e desenvolver na

crianga certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais dela exigidos

tanto pela sociedade politica em seu conjunto quanto pelo meio especial ao
qual ela esta particularmente destinada (DURKHEIM, 1978, p. 41).

Para o socidlogo francés, a educagdo cumpre o papel de socializagdao do legado sécio-
histérico, cultural e politico de uma dada sociedade, transmitindo para as geragdes futuras os

valores, crengas, moral e praticas sociais.

Na perspectiva de Marx (2013), a educacdo tem uma dimensdo ontologica, sendo
produto do intercdmbio organico de homens e mulheres com a natureza e com a reproducao
das relagdes sociais. Nessa direcdo, ela € constitutiva do ser social e tornar evidente modos
universais e particulares na formacgao histérico-social.

O trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre o homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria
natural como com uma poténcia natural. A fim de se apropriar da matéria
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natural de uma forma util para a sua vida, ele pde em movimento as forcas
naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bracos e pernas, cabega e
maos. Agindo assim sobre a natureza externa e modificando-a por meio
desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza
(MARX, 2013, p. 255).

Em outras palavras, a producdo dos meios necessarios para o provimento das
necessidades sociais €, no mesmo movimento, a reproducao de dadas relagcdes sociais. Esse
ato ¢ matizado em processos que incorporam aprendizados, experiéncias € movimentos que
imprimem novos conhecimentos e habilidades. Em outras palavras, o ato humano de
producao e reproducdo das relacdes sociais ¢ gerador de processos educativos que se
universalizam e modificam a ac¢do individual e coletiva, ¢ um processo formativo que

amplifica e universaliza a condi¢do humana.

Na convergéncia dessa andlise, Georg Lukécs (2013) compreende a educagdo como
ponto axial da reproducdo das relagdes sociais,
O essencial da educagdo dos homens [...] consiste em capacita-los a reagir
adequadamente aos acontecimentos e as situacdes novas e imprevisiveis que
vierem a ocorrer depois em sua vida. Isso significa [...] que a educagdo do

homem — concebida no sentido mais amplo possivel — nunca esta realmente
concluida (LUKACS, 2013, p. 176).

Em sentido semelhante, para Carlos Brandao a educagdo se d4 em diversos ambitos da
vida social, seja em casa, na rua, nas instituicdes formais ou em outros espagos, utilizando,
por isso, o termo “educa¢des” (BRANDAO, 2007). O autor prossegue, afirmando que “a
educacdo existe onde ndo hé a escola, e por toda parte pode haver redes e estruturas sociais de
transferéncia de saber de uma geracao a outra, onde ainda nao foi sequer criada a sombra de

algum modelo de ensino formal e centralizado” (BRANDAO, 2007, p. 13).

Embora aparentemente muito amplas, tais abordagens nos parecem adequadas, pois
destacam o carater restritivo de certas no¢des de educagdo como processos de aprendizagem
vinculados as instituicdes escolares. Ao mesmo tempo, tais concepcdes mais amplas nao
necessariamente apontam para um carater inerte da educagdo, mas podem compreender um
sentido ativo no fendomeno educacional. Lev Semenovich Vygotsky (2001, p. 70) formulou
essa questdo ao afirmar que “na educacdo [...] ndo existe nada de passivo, de inativo. Até as
coisas mortas, quando se incorporam ao circulo da educacdo, quando se lhes atribui papel

educativo, adquirem carater ativo e se tornam participantes ativos desse processo”.

O cunho abstrato que tais concepg¢des possuem se torna mais concreto a medida que

sdo observados os processos educacionais inerentes a certas sociedades especificas, uma vez
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que o modo de educagdo se relaciona com outros elementos proprios dessas formagdes sociais.
Portanto, um passo adiante nesta reflexdo ¢ fornecido por Nildo Viana (2019, p. 48), quando
afirma que “cada sociedade gera o seu proprio modo de educagdo, que ¢ parte das formas

sociais (ou ‘superestrutura’), criando seus mecanismos especificos de socializagao”.

Por consequéncia, levanta-se a seguinte questao: como ocorre a educagao na sociedade
moderna? A passagem de uma forma de sociedade a outra provoca diversas transformagdes
no modo de educacdo existente. O antropdlogo Carlos Brandao (2007, p. 16) afirmou que,
(13 4 . . ~ .

quando um povo alcanga um estagio complexo de organizacdo da sua sociedade e de sua
cultura” [assim como quando a enfrenta], “por exemplo, a questdo da divisao social do
trabalho e, portanto, do poder, é que ele comega a viver e a pensar como problemas as formas

e os processos de transmissao do saber”.

Conforme o argumento apresentado, a transmissdao do saber torna-se um problema
social no contexto em que emerge a realidade desigual inaugurada pelas classes sociais. Essa
realidade, portanto, vem a tona com o surgimento da divisdo social do trabalho, que
estabelece as classes sociais e se apresenta de maneira ainda mais sedimentada com o
desenvolvimento do capitalismo. E nessa formagao social que a educagio se vé cada vez mais
reduzida — embora nunca limitada definitivamente — a uma institui¢do especifica para a

aprendizagem: a escola.

2.2 O surgimento da escola

Anteriormente a sociedade burguesa, os modos de transmissdo de saber contavam com
uma logica distinta:
O saber da comunidade, aquilo que todos conhecem de algum modo; o saber
proprio dos homens e das mulheres, de criangas, adolescentes, jovens,
adultos e velhos; o saber de guerreiros ¢ esposas; o saber que faz o artesdo, o
sacerdote, o feiticeiro, o navegador e outros tantos especialistas, envolve
portanto situacdes pedagdgicas interpessoais, familiares e comunitarias, onde

ainda ndo surgiram técnicas pedagogicas escolares, acompanhadas de seus
profissionais de aplicaco exclusiva (BRANDAO, 2007, p. 20).

Todavia, tal realidade muda ao passo que se cristaliza uma divisdo social do trabalho
tdo desenvolvida quanto no capitalismo, em que surgem formas e graus de saber “que
correspondem desigualmente a diferentes categorias de sujeitos (o rei, o sacerdote, o
guerreiro, o professor, o lavrador) de acordo com a sua posicao social no sistema politico de

relagdes do grupo” (BRANDAO, 2007, p. 28).
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E no interior da sociedade moderna que essas relagdes de poder ndo apenas sdo
sedimentadas em diferengas de classes, como sdo também reproduzidas ao longo das geragdes
através dos processos educacionais condensados na escola. Esta, portanto, ¢ uma instituicao
inerente ao capitalismo, e por mais que em sociedades anteriores houvesse organizagdes com

finalidades voltadas a aprendizagem, ndo ¢ possivel entendé-las como “escolas” (VIANA, 2019).

Entdo, como se deu a formagdo da escola na sociedade moderna? Tal processo foi
analisado em trabalhos de André Petitat (1994) e Dermeval Saviani (2007). Por sua vez,
Viana (2019, p. 48) sintetiza: “a partir do século XVI, emergem as primeiras organizagdes que
podemos denominar ‘colégios’, principalmente de orientacao religiosa [...] € que desembocam

nas escolas modernas, instauradas a partir do século XIX” (VIANA, 2019, p. 48).

O que eram os colégios criados naquele contexto? De acordo com Viana, foram
“organizagdes cujo objetivo era o ensino, sendo criados e mantidos principalmente por
institui¢des religiosas (como os jesuitas) para atender aos individuos das classes superiores”, e
cuja finalidade era “preparar para o ingresso nas academias e promover formacgao religiosa e

humanista” (VIANA, 2019, p. 48).

Esses colégios foram os embrides das primeiras escolas e, ao longo de trés séculos,
desenvolveram-se até dar origem aquelas instituigdes, num processo de unificagdo e
centralizacdo de “um conjunto de organizagdes dispersas no interior da sociedade”, e que,
“apds as revolugdes burguesas [...] se transformam em escolas devido as novas necessidades

do capitalismo” (VIANA, 2019, p. 48).

Ao mesmo tempo que se tornou a época de constitui¢do das primeiras instituigdes
modernas de ensino (SAVIANI, 2007), o século XIX também representou um capitulo
paradigmatico na histéria da educagao formal, sendo o periodo que Franco Cambi denominou
de “século da pedagogia” (CAMBI, 1999). Assim, instituicdo escolar e pedagogia se
estabeleceram coetaneamente, numa relacdo de reforco mutuo. De acordo com Brandao,
gerando também uma subordinac¢do institucional da educagdo. Para ele, “o ensino formal é o
momento em que a educacdo se sujeita a pedagogia (a teoria da educagdo), cria situagdes
proprias para o seu exercicio, produz os seus métodos, estabelece suas regras e tempos, €

constitui executores especializados” (BRANDAO, 2007, p. 26).
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A tese central que averiguamos aqui ¢ a de que “todo modo de produgdo especifico
cria seu proprio modo de educagao” (VIANA, 2008, p. 38). No caso do capitalismo, Mauricio
Tragtenberg relacionou a necessidade de expansdo da educacdo formal com as necessidades
materiais impostas por esse modo de producdo ao apontar que, “no século XIX a expansao da
técnica e a ampliagdo da divisdo do trabalho, com o desenvolvimento do capitalismo, levam a
necessidade da universalizagdo do saber ler, escrever e contar” (TRAGTENBERG, 2004, p.
45). Assim, infere o autor, “a educagdo j4 ndo constitui ocupacdo ociosa e sim fabrica de

homens utilizveis e adaptaveis” (TRAGTENBERG, 2004, p. 45).

Trata-se de um contexto de desenvolvimento do mundo pos-revolugdes burguesas, de
consolidagdo da burguesia como classe dominante e da sua sociedade do capital, promovendo,
com isso, 0s primeiros grandes acirramentos das lutas de classes nessa sociedade, imprimindo
suas marcas no modo de educagdo e possibilitando, na compreensdao de Cambi, que “o ato de
educar se torn[e] um mecanismo de controle (para a burguesia) e de emancipacao social (para

0 povo)” (CAMBI, 1999, p. 492).

Nesse cenario, a escola se tornou, por um lado, uma necessidade do capitalismo e, por
outro, tema de reivindicagdo do proletariado e do movimento socialista do século XIX. A
respeito do primeiro aspecto destacado, a seguinte passagem de Introducao a uma coletanea

de escritos de Marx e Engels sobre educacao e escola aporta alguns esclarecimentos:

O desenvolvimento da revolugdo industrial ¢ o triunfo do liberalismo
trouxeram consigo uma transformagdo fundamental do aparato escolar. Até
entdo, a educagdo familiar, gremial e religiosa, havia sido dominante e
suficiente. A instrugdo nos centros especializados estava limitada a poucas
disciplinas - medicina, direito, gramatica - ¢ era uma atividade claramente
minoritaria. As necessidades tecnologicas produzidas por mudangas
ocorridas nas forgas produtivas e, por outro lado, as exigéncias liberais de
entender a educagdo e o conhecimento como condi¢do da igualdade entre
todos os cidaddos determinaram a institucionalizacdo, extensdo e
profundizagdo do aparato escolar (MARX; ENGELS, 2004, p. 17).

De outro modo, a escola também se tornou tema de interesse das classes inferiores no
capitalismo, e nesse mesmo contexto historico ja aparecia como alvo de reflexdao nos debates
do movimento socialista a época. Esses debates eram diversificados, com os mais distintos
matizes politicos, e abordavam tanto a escola que efetivamente se construia naquele momento

quanto reivindicavam outro modo de escola.

Para os objetivos desta exposicdo, ndo nos interessa reconstituir integralmente essas

discussdes, mas tdo somente refletir sobre como, desde a sua emergéncia, a escola ¢ uma
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instituicao complexa e objeto de controvérsias. A escola que emerge no século XIX também
ndo ¢ exatamente a mesma que existe na contemporaneidade, embora as suas caracteristicas
essenciais permanec¢am inalteradas. Portanto, ¢ preciso avaliar certas continuidades e
descontinuidades no fendmeno escolar na sociedade moderna.

O primeiro passo nos parece ser questionar: o que € a escola? Petitat (1994) fornece
uma resposta descritiva ao dizer que “a escola ¢ uma institui¢do educativa especializada, nisto
distinguindo-se da familia, dos clds familiares, dos locais de trabalho, das comunidades de
oficios, de associacdes e de grupos de todo tipo”, que, igualmente a ela, “também moldam as

novas geracgoes e reeducam até mesmo os adultos” (PETITAT, 1994, p. 194).

Em sua génese, a escola foi marcada por diferencas nacionais relacionadas as
politicas educacionais de cada pais: em alguns, como na Franga, desenvolveu-se como um
aparato estatal, ¢ em outros, a exemplo da Espanha, como instituicdo privada (MARX;
ENGELS, 2004, p. 17). Em ambos os casos, houve certa influéncia religiosa na educacao
oferecida nas escolas, influéncia que era ainda mais poderosa em paises de revolugdes

burguesas tardias, como a Alemanha.

Assim, uma das criticas a escola e, consequentemente, a parte significativa da
educagdo existente naquele contexto, referia-se a influéncia da religido, como uma
reminiscéncia feudal. Outra critica dizia respeito a tutela do Estado na educagdo, tutela que
era combatida a0 mesmo tempo que o movimento operario (e seus representantes intelectuais)

reivindicava a universaliza¢ao do direito a educacao para toda a populagao.

Trata-se de um tema com tamanha relevancia para o movimento socialista da época,
que seus dois maiores expoentes, Karl Marx e Friedrich Engels, no “Manifesto Comunista”,
incluiram a seguinte medida a ser implementada: “Educagdo publica e gratuita a todas as
criancas; aboli¢do do trabalho das criancas nas fabricas, tal como ¢ praticado hoje.

Combinac¢ao da educacdo com a produgdo material etc.” (MARX; ENGELS, 1998, p. 58).

Os detalhes de algumas proposicoes desses autores e de seu movimento pertinentes a
educagdo serdo retomados adiante. Por ora, vale destacar que ambos os aspectos referidos
anteriormente — a influéncia religiosa e a tutela do Estado na educagdo — sdo elementos que
ainda ndo podemos dizer superados na contemporaneidade, mas ndo tém a mesma

centralidade que tinham naquela época.

Contudo, ha outros elementos a respeito da escola que sdo perenes como expressao

essencial do modo de educacdo capitalista. Eles ja existiam embrionariamente no século XIX
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e foram analisados e debatidos por autores de momentos posteriores. Portanto, perscrutar as

caracteristicas da escola e da educagdo no capitalismo ¢ o que nos interessa neste instante.
2.3 A escola e o capitalismo

Qual ¢ a relacdo entre o modo de educagdo escolar e o capitalismo? Até aqui, ja
trouxemos algumas reflexdes que apontam para uma correspondéncia entre ambos, no entanto
precisamos entender como essa correspondéncia se manifesta e de que maneira concretamente

a educagdo escolar expressa a sociedade capitalista na qual se insere.

Para deslindarmos essas questdes, ¢ preciso considerar, tedrica e metodologicamente,
que a escola se insere numa totalidade, que ¢ o capitalismo, e, por isso, a compreensdo da
institui¢do escolar s6 ¢ possivel mediante uma andlise dessa sociedade. Porém, como
compreender a sociedade capitalista? Certamente, inimeras maneiras sao possiveis, desde
abordagens classicas das ciéncias sociais, com Marx, Durkheim e Weber, até autores que os
sucederam, a exemplo de Simmel, Tarde, Giddens, Goffman, Elias, Parsons, Habermas,

Bourdieu, Foucault e outros.

Ainda que, en passant, utilizando as contribui¢des de alguns dos autores mencionados,
partimos do Materialismo Histérico-Dialético para analisar a sociedade capitalista. Mais
especificamente, encontramos num conjunto de autores que partilham desse método e teoria
os recursos heuristicos € o universo conceitual com o qual procedemos a andlise do

capitalismo e da escola que trazemos neste trabalho.

Partindo dessa perspectiva, indagamos: em que consiste a sociedade capitalista? Quais
as suas principais caracteristicas? Como elas influenciam o modo de educagao existente nessa
sociedade? Parece-nos fundamental reconhecer que o capitalismo ndo pode ser
adequadamente compreendido se tomado como um bloco homogéneo, de maneira a-histérica
e inerte. Logo, assumir que estamos diante de um tema demasiadamente complexo, amplo,

heterogéneo e dindmico € um requisito para esta reflexdo.

J4

Nesse sentido, para compreendermos adequadamente o capitalismo, € preciso
utilizarmos categorias que levem em consideracdo e expressem tamanha complexidade,
amplitude, heterogeneidade e dinamismo do tema. Trata-se de categorias analiticas que,
mesmo quando apresentadas sinteticamente, ndo podem ser compreendidas a contento em

notas de rodapé, pois demandam uma densa reflexdo em torno daquilo que expressam.

No Prefacio da “Contribuicao a Critica da Economia Politica”, Marx afirma:
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Na produgdo social da propria existéncia, os homens entram em relagdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas relagcdes de
produgdo correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de suas
forcas produtivas materiais. A totalidade dessas relagdes de producdo
constitui a estrutura econéomica da sociedade, a base real sobre a qual se
eleva uma superestrutura juridica e politica ¢ a qual correspondem formas
sociais determinadas de consciéncia. O modo de produgdo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual (MARX;
ENGELS, 2008, p. 47, grifos nossos).

Embora tenha sido transformada em dogma determinista por uma parte da literatura
dita marxista, no texto citado Marx tdo somente faz uso da metafora (KORSCH, 2018) de um
edificio, ao utilizar os termos “estrutura” e “superestrutura” para ilustrar as relagdes entre os
elementos constitutivos de uma sociedade. Desse modo, “estrutura econdmica” e
“superestrutura juridica e politica” ndo sdo conceitos para Marx, mas vocabulos metaforicos
correspondentes a outras categorias do marxismo: o de “modo de produ¢do” e o de “formas

sociais™, respectivamente (VIANA, 2016).

Dessa maneira, na perspectiva materialista historico-dialética, a sociedade nao ¢ sinbnimo
de economia, nem mesmo de ‘“estrutura” e ‘“‘superestrutura”, esta entendida como mero
epifendmeno da economia em certas abordagens reducionistas. E composta por modo de
producdo e formas sociais, que, por sua vez, correspondem ao modo de produ¢dao dominante, uma
vez que modos subordinados, como o comunal, o asiatico, o escravocrata e o feudal subsistem na
sociedade contemporanea, mas nao exercem a mesma influéncia social do modo de producao
dominante. Portanto, a sociedade atual abarca o modo de produgao capitalista e as formas sociais

burguesas, além dos modos de producao subordinados (MARX, 2008; VIANA, 2016).

No interior do modo de produgdo capitalista, encontram-se as duas classes
fundamentais dessa sociedade, a burguesia e o proletariado, cujo antagonismo estrutura a luta
de classes na modernidade, ainda que tal luta ndo se reduza a esfera da producao nem tao
somente a tais classes. No conjunto das formas sociais, encontram-se diversas outras classes,
que tém como ldcus estabelecido na divisdo social do trabalho as mais variadas instituicdes,
como o Estado, as igrejas, os partidos, os sindicatos, as empresas de capital reprodutivo, a

chamada industria cultural, etc.

Todavia, em fungdo do carater mutante do modo capitalista, essas classes adquirem

historicidade propria, emergindo, desenvolvendo-se ou reduzindo-se em distintos momentos.

3 “Formas sociais” sdo também denominadas de “formas de regularizagdo das relagdes sociais” (VIANA, 2016).
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Essas transformacdes ndo ocorrem apenas com as classes sociais, mas atingem todos os
aspectos constitutivos do capitalismo. Sendo assim, dimensionar o conjunto das mudangas no
capitalismo e os seus padrdes de continuidade representa um desafio intelectual que demanda

uma analise historica do desenvolvimento das fases compdsitas da sociedade capitalista.

Para Nildo Viana (2009), ¢ possivel distinguir as fases da sociedade capitalista por
meio dos regimes de acumulacdo. Os trés elementos basilares de um determinado regime de
acumulacdo sdo o modo de organizagdo do trabalho, a forma estatal e o modo de relagdes

internacionais que lhe sao peculiares (VIANA, 2009).

Um regime de acumulacdo significa uma determinada fase do desenvolvimento
capitalista, isto ¢, um periodo de luta de classes relativamente estabilizado (VIANA, 2009), no
qual o modo de valorizagdo do valor, a organizagdo do Estado e as relagdes entre paises sao

cristalizados na forma caracteristica de tal regime de acumulagao.

Marx abordou o processo de constituicdo do capitalismo e de dissolucao dos modos de
produgdo que o antecederam — seja na Europa, onde ele emerge, seja nos outros paises do
mundo afetados pela colonizacdo — e analisou essa formagdo do capital no capitulo em que

discutiu a assim chamada acumulagdo primitiva, no Livro 1 de “O Capital” (MARX, 1984).

Dessa forma, enquanto a acumulagdo primitiva representou o processo de transi¢do
para o capitalismo, o primeiro regime de acumulacdo propriamente capitalista, que se inicia
apos as revolugdes burguesas dos séculos XVIII e XIX, a depender do pais, € o regime de
acumulagdo extensivo. Sendo caracterizado pela extragao de mais valor absoluto, pelo Estado
Liberal e pelo neocolonialismo, o regime de acumulag@o extensivo teve relativa estabilidade
até a década de 1840, quando as lutas do movimento operario comecaram a se intensificar, e
colapsou nos anos 1870, momento de radicalizagdo do proletariado, cuja Comuna de Paris de

1871 foi o maior expoente (VIANA, 2009).

Com a queda de um regime de acumulacdo que se d4 em momentos de acirramento das
lutas de classe, gerando por vezes tentativas mais significativas de revolugdo proletaria e de
crise do capitalismo, a emergéncia de um novo regime de acumulagdo significa o éxito na
manuten¢do da sociedade burguesa, constituindo um novo periodo de relativa estabilidade. Por
isso, se ha na teoria marxista o indicio de que as contradi¢cdes do capitalismo podem levar ao
fim dessa forma de sociedade, também ha a compreensao de que ele tem a tendéncia a sucessao
de regimes de acumulagdo, na medida em que nao for derrubado e se renovar para prolongar

sua existéncia. Portanto, o determinismo ou o fatalismo historico inexistem nessa abordagem.
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Na década de 1870, o capitalismo se reorganizou em novo regime de acumulagdo, o
intensivo, cujas caracteristicas eram a extra¢ao de mais valor relativo por meio do taylorismo, o
Estado liberal-democratico e o imperialismo financeiro (VIANA, 2009). Com diversas tentativas
de revolugdes proletarias nos anos 1920, o regime de acumulagdo comegou a sofrer suas primeiras

crises, € sua existéncia teve fim durante os anos 1940, no contexto da Segunda Guerra Mundial.

Desse modo, emergiu o regime de acumulagcdo conjugado, do qual o fordismo, o
Estado integracionista e o imperialismo oligopolista transnacional foram as bases. J& no final
da década de 1960, diversas rebelides populares, com destaque para o maio de 1968 francés,

trouxeram dificuldades para esse regime, entrando em declinio na década seguinte.

O quarto e atual regime de acumulagdo, o integral, surgiu nos 1980. Suas
caracteristicas sao o toyotismo, o Estado Neoliberal ¢ o hiperimperialismo, que estdo em
vigéncia no mundo contemporaneo e imprimem suas marcas na totalidade das relagdes

sociais, tal como ocorreu nos demais regimes de acumulagao.

Esta breve sintese da teoria dos regimes de acumulagdo muito mais levanta questdes
do que responde, ndo sendo possivel nem apropriado responder todas aqui. Contudo, uma
questdo que se coloca e nos interessa neste trabalho ¢: qual a relagdo dos regimes de
acumulacdo com a educacdo no capitalismo? Como a escola ¢ afetada pelas fases da

sociedade capitalista?

Para respondermos a tais questionamentos, devemos retomar outro elemento da teoria
desenvolvida por Nildo Viana (2016) acerca das caracteristicas da sociabilidade no
capitalismo: a mercantilizacdo, a burocratizacdo e a competi¢do. Como elementos essenciais
da sociabilidade capitalista, estendem-se e intensificam-se no decorrer do desenvolvimento
capitalista. Portanto, expandem-se, ao longo de sua histdria, mais especificamente em ondas
de mercantilizacdo, de burocratizacdo e de competi¢dao a cada novo regime de acumulagao de

capital (VIANA, 2016).

Como apontamos anteriormente, a escola faz parte da sociedade capitalista, desse
modo, carrega em si os tragos fundamentais da sociabilidade desta sociedade. Por isso,
podemos afirmar que a expansdo da burocratizacdo, mercantilizacio e competicdo na
sociedade leva a expansdo da burocratiza¢do, mercantilizagdo e competicdo na educagdo em
geral e na escola, em particular. Resta saber como cada um desses elementos se manifesta na

educacao ¢ constitui a institui¢ao escolar.
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Como apontamos anteriormente, fazendo parte da sociedade capitalista, a escola
carrega em si os tracos fundamentais de sua sociabilidade. A escola ¢ marcada especialmente
por quatro elementos estruturantes que vém redefinindo sua dinamica institucional e alterando
a funcdo social da educacdo, quais sejam: 1) a burocratizacdo social e a burocracia escolar; 2)
a mercantilizag¢do social e a educacdo mercantil; 3) a competi¢do social e o universo escolar
competitivo; 4) a reproducao e a luta de classes. Resta saber como cada um desses elementos
se manifesta na educagdo e constitui a instituicdo escolar. Trataremos das evidéncias que

corroboram essa afirmativa.

A burocratizacio social e a burocracia escolar

Por estar diretamente relacionada a expansao do modo de producdo capitalista pelo
conjunto da sociedade, a mercantilizacao ¢ o que desencadeia tanto a burocratizagdo quanto a
competi¢ao. No entanto, tratando-se da instituicao escolar, a burocratiza¢ao se torna um dos

elementos primordiais e determinantes do modo de educacao capitalista.

A compreensdo da burocratizacdo e das ondas sociais que a efetivam requer a
compreensdo do que ¢ a burocracia. Diversos autores abordaram esse fendmeno, tais como:
Weber (1971), Marx (2011b), Bernardo (1987), Michels (1982), Lapassade (1999),
Tragtenberg (2012) e Motta (1981). Partimos da perspectiva de que a burocracia ¢ um
fendmeno moderno, isto ¢, surge com o capitalismo, e pode significar tanto uma classe social

quanto uma forma organizacional (VIANA, 2018).

Na divisao social do trabalho, a classe burocratica exerce a funcao de direcdo no
interior das organizagdes burocraticas, aquelas divididas internamente entre dirigentes e
dirigidos (VIANA, 2018). A formagdo e expansdo dessa classe se da concomitantemente a
formacdo e expansao das organizacdes burocraticas, € ambas se difundem a partir das ondas

de burocratizagao geradas em cada regime de acumulagao.

A sociedade moderna vai se desenvolvendo e gerando ondas de
burocratizagdo (ao lado de ondas de mercantilizagdo). O desenvolvimento
capitalista gera ondas de burocratizacdo, que significa aumento de
organizacdes burocraticas ¢ do controle social, indo desde o regime de
acumulagdo extensivo com a consolidagdo, fortalecimento e formalizacao
das burocracias estatal e empresarial; passando pelo regime de acumulagdo
intensivo no qual ocorre a segunda onda de burocratizagdo, marcada pela
ampliag@o da burocracia estatal e empresarial e a emergéncia de uma nova
burocracia civil (partidos, sindicatos, etc.); e pelo regime de acumulagdo
conjugado, quando se estabelece a terceira onda de burocratizagdo,
avancando para novos setores da sociedade, como o lazer, meios
oligopolistas de comunicagdo, etc.; até chegar no regime de acumulaggo
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integral: com a quarta e atual onda de burocratizacdo, caracterizada pela
emergéncia de novas burocracias civis (ONGs, por exemplo) e maior rigidez
no controle social (VIANA, 2018, p. 22-23).

A medida que a burocratizagdo se generaliza no conjunto da sociedade, a propria
escola e a educacgdo no capitalismo se tornam cada vez mais burocraticas. Por isso, a educacao
formal existente no capitalismo ¢ burocratica e gera uma concep¢ao igualmente burocratica de
educagdo. Nesse sentido, “o modo de educagdo capitalista € burocratico, ou seja, se

caracteriza por implantar uma educagao formal” (VIANA, 2008, p. 38).

De que maneira a educacao no capitalismo € burocratica? De acordo com Viana, por ela
ser “caracterizada pela existéncia de um quadro dirigente (burocracia escolar), instituindo uma
relagdo entre dirigentes e dirigidos legitimada e organizada via normas escritas (leis, regimentos,
etc.)”, funciona por meio de “relagdes hierarquicas (divisdes de cargos e atribuicdes) e meios

formais de admissao (concursos, nomeacao, eleicao)” (VIANA, 2019, p. 49).

Para Tragtenberg, a estrutura burocratica da escola se baseia na logica empresarial: “o
sistema burocratico estrutura-se nas formas da empresa capitalista como também na area da
administracdo publica” (TRAGTENBERG, 2004, p. 46). Forma-se um sistema estruturado
“em nivel de cargos, que por sua vez articulam-se na forma de ‘carreira’, onde o diploma
acreditativo, tempo de servico e conformidade as regras constituem precondi¢des de
ascensao” (TRAGTENBERG, 2004, p. 47).

Ivan Illich defende a tese de que na sociedade moderna ocorre uma confusdo de
processo com substancia e que, no caso da educagdo, a escolarizacdao faz confundir “ensino
com aprendizagem, obtenc¢do de graus com educacdo, diploma com competéncia, fluéncia no
falar com capacidade de dizer algo novo” (ILLICH, 2007, p. 7). Como consequéncia, a
propria imaginagao da populagao

[...] é ‘escolarizada’ a aceitar servico em vez de valor” e, com isso,
“identifica erroneamente cuidar da satide com tratamento médico, melhoria
da vida comunitaria com assisténcia social, seguranga com protegdo policial,
seguranga nacional com aparato militar, trabalho produtivo com
concorréncia desleal (ILLICH, 2007, p. 7)

Em suma, a escolarizagdio — e podemos acrescentar a burocratizagdo — leva a

populacdo a tomar o servigo prestado como sendo a instituicao prestadora do servigo.

A rigor, podemos dizer que ndo apenas a imaginagdo e a mentalidade dos individuos se
tornam escolarizadas, como, de maneira mais geral, burocratica, naturalizando a existéncia da

estrutura burocratica da sociedade e da escola, em particular. Nesse sentido, Lucas Maia comenta:
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[...] questiona-se o reitor, o diretor, o coordenador. Nao se questiona, em
hipotese alguma, a func¢do de reitor, de diretor ou coordenador. Isto se deve a
inimeros fatores, mas um elemento a destacar, no que concerne a escola,
mas que ndo se restringe a ecla, ¢ a naturalizagdo que a estrutura
administrativa hierarquica e, portanto, burocratica imprime nas consciéncias
de todos, ou quase todos (MAIA, 2022, p. 45).

Como consequéncia dessa naturalizacdo da burocratizagdo, ha a aceitagdo da
burocracia ¢ a crenca de que “é o cargo, € nao seu ocupante, que possui qualidades
determinadas” (CHAUI, 1981, p. 10). Uma das formas como se realiza a introje¢do dessa
consciéncia burocratica por meio da escola é através da linguagem. E possivel dizer que a
linguagem da educag@o no capitalismo dé indicios de seu carater burocratico ao verificarmos
que “o vocabulario desta concepcdo de educagdao apresenta alguns termos basicos que
refletem seu carater burocratico, tais como os de ensino, aprendizagem, transmissdo, escola,

etc.” (VIANA, 2008, p. 38).

Dessa maneira, “a ideia de transmissdo expressa uma relacdo burocratica, na qual
existe o transmissor € o receptor, € cabe a este a aprendizagem, isto ¢, realizar o papel de
receptor da transmissdo daquele” (VIANA, 2008, p. 38). A linguagem refor¢a a todo instante
uma conduta burocratica que prevé nos regulamentos as condigdes do que pode ser ou ndo

admitido no mundo.

Tal conduta burocratica implica, portanto, “uma exagerada dependéncia dos
regulamentos e padrdes quantitativos, impessoalidade exagerada nas relagdes intra e
extragrupo, resisténcias a mudanca, configurando os padrdes de comportamento” na
instituicdo escolar, que ¢ assim “encarada como organizagdo complexa” (TRAGTENBERG,
2004, p. 52). Erige-se um conjunto de acdes que compdem uma ampla ritualistica burocratica
escolar, e estas “praticas do ritualismo escolar — deveres, disciplinas, punigdes € recompensas

— constituem o universo pedagogico” (TRAGTENBERG, 2004, p. 54).

Assim, o carater burocratico da escola se manifesta ndo apenas na forma de
organizacao escolar e nas relagdes de poder dentro da escola, mas também numa “burocracia

pedagogica” (TRAGTENBERG, 2004). Para o autor,

[...] burocracia administrativa entende-se como uma certa adesdo a regras —
atividades-meio — tendo em vista fins determinados. No entanto, a disciplina,
definida como adaptac@o a regulamentos, nao ¢ encarada como adaptacdo a
finalidades precisas, mas constitui-se num valor basico na estrutura
burocratica. Esse deslocamento das finalidades originais que se da no
processo burocratico determina alto nivel de rigidez e incapacidade de
ajustamento a situagcdes novas. Dai a énfase no formalismo e o exagero no
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ritualismo burocratico nos estabelecimentos de ensino, no nivel
administrativo (TRAGTENBERG, 2004, p. 50-51).

Portanto, a burocratizagdo ¢ um dos principais elementos da escola e do modo de
educacdo no capitalismo. Todavia, outro aspecto essencial da educacdo formal ¢ a

mercantilizagdo provocada pela expansado das relagdes capitalistas.

A mercantilizacdo social e a educacao mercantil

A sociedade capitalista tem como fundamento a produ¢@o de valor, cuja caracteristica
basica ¢ a exploracdo do trabalho para a producdo de bens materiais e imateriais sob a forma
de mercadoria. No entanto, o objetivo maximo nao ¢ a produgdo de mercadorias para atender
a necessidades, sejam do estdmago ou da fantasia, mas sim a geracao de mais valor, e esta ¢
precisamente a pedra angular do modo de produgdo capitalista. A marca essencial dessa
dindmica ¢ transformar meios de vida em formas de geracdo de mais valor, portanto, de

metamorfosear valores de uso em valores de troca (MARX, 1984).

Como vimos, as formas sociais burguesas correspondem ao modo de produgdo
capitalista. Isso significa que determinadas relagdes estabelecidas na esfera produtiva
extrapolam o modo de produgdo e influenciam as formas sociais, constituindo aspectos de toda

a vida social no capitalismo. Entre esses elementos estdo a producdo mercantil e o dinheiro.

Com a expansao do modo de produgao, ocorre a generalizagdo do dinheiro como
equivalente geral, como meio de troca universal entre valores e, portanto, separando ou
aproximando os individuos dos bens que lhes sdo necessarios ou desejados. Decorre dai a
monetizacdo de tudo, uma vez que as mercadorias ndo sdo trocadas diretamente por outras,

mas por dinheiro.

O dinheiro, desse modo, se torna imperativo, surgindo a consciéncia como simbolo de
acesso ndo apenas as mercadorias necessarias a subsisténcia, mas como simbolo de acesso a

todas as virtudes e condi¢des de existéncia submetidas ao carater mercantil do capitalismo:

Tudo aquilo que tu ndo podes, pode o teu dinheiro: ele pode comer, beber, ir
ao baile, o teatro, saber de arte, de erudigdo, de raridades historicas, de poder
politico, pode viajar, pode apropriar-se disso tudo para ti; pode comprar tudo
isso; ele é a verdadeira capacidade (Vermogen). Mas ele, que € tudo isso,
ndo deseja sendo criar-se a si proprio, comprar a si proprio, pois tudo o mais
¢, sim, seu servo, e, se eu tenho o senhor, tenho o servo e ndo necessito mais
de seu servo. Todas as paixdes ¢ toda a atividade tém, portanto, de naufragar
na cobi¢a. Ao trabalhador s6 ¢ permitido ter tanto que queira viver, ¢ sé ¢
permitido querer viver para ter (MARX, 2004, p. 142).
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De acordo com Marx, o carater expansivo do dinheiro e da mercantilizagdo se exerce
de forma t3o avassaladora que até mesmo se sobrepde a vontade dos individuos:
A propria necessidade de primeiro transformar o produto ou a atividade dos
individuos na forma de valor de troca, no dinheiro, ¢ o fato de que s6 nessa
forma coisa adquire e comprova seu poder social, demonstra duas coisas: 1)
que os individuos produzem tdo somente para a sociedade e na sociedade; 2)
que sua producdo ndo € imediatamente social, ndo é o resultado de
associacdo que reparte o trabalho entre si. Os individuos estdo subsumidos a
produgdo social que existe fora deles como uma fatalidade; mas a produgio

social ndo estd subsumida aos individuos que a utilizam como seu poder
comum (MARX, 2011a, p. 106).

E devido a essa sobredeterminagdo do carater social da producgao sobre os individuos
que o modo de producao ocupa tamanha centralidade na vida em sociedade. Contudo, como
no capitalismo a producdo se da de maneira alienada e fetichista, “no valor de troca, a

conexao social entre as pessoas ¢ transformada em um comportamento social das coisas; o

poder pessoal, em poder coisificado” (MARX, 2011a, p. 105).

Nesse sentido, os produtores sdo reificados, as coisas personificadas e o dinheiro
mistificado. Assim, a medida que os produtores desaparecem da consciéncia, a mercadoria
circula incessantemente e torna-se onipresente. Por essa razao,

[...] na sociedade burguesa, quanto mais se desenvolve a produgio capitalis-
ta, mais as relagdes sociais de produgdo se alienam dos proprios homens,
confrontando-os como poténcias externas que os dominam. Esta inversdo de
sujeito e objeto, inerente ao capital como relagdo social, é expressao de uma
historia da autoalienagdo humana. Resulta na progressiva reificagdo das ca-

tegorias econOmicas, cujas origens se encontram na produgdo mercantil
(IAMAMOTO, 2007, p. 48).

Se a mercadoria se torna onipresente, o dinheiro ¢ considerado onipotente, € na
medida em que € preciso té-lo para acessar as mercadorias, ele se torna uma necessidade
primaria. Afinal, apenas com a chave do dinheiro a expansdo da mercantilizagdo tornou
acessiveis todos os bens materiais existentes, sejam eles produzidos como mercadorias

capitalistas (fabris) ou elementares (camponesas ou artesas).

Porém, mais do que isso, a expansdo da mercantiliza¢do transforma em mercadoria até
mesmo aquilo que ndo se produz como bem material, a exemplo de bens culturais (obras de
arte, obras literarias, espetaculos, apresentacdes, etc.) € bens coletivos (servicos de satde,
seguranca, educagdo, etc.). Sdo bens que, ao serem mercantilizados. assumem a forma-

mercadoria, mas ndo a sua substancia, sendo denominados de “mercancia” por Viana (2016).
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A mercancia se assemelha a mercadoria, porque ambas tém valor de uso e valor de
troca, mas aquela ndo tem a substancia desta. Assim, “o que diferencia, fundamentalmente, a
mercancia da mercadoria capitalista ¢ que a mercadoria € produzida no ambito das relacdes de
producdo capitalista”, ja a mercancia “¢ consumada nas relagdes de distribui¢do e relagdes de
reproducdo (formas sociais) burguesas” (VIANA, 2016, p. 43). Logo, se ¢ verdade que toda
mercadoria ¢ um bem, nem todo bem ¢ uma mercadoria, podendo ser uma mercancia, desde

que mercantilizada nas relagdes de consumagao capitalistas.

Portanto, a expansdo da mercantilizacdo transforma tudo em mercadoria e em
mercancia. O que, entdo, ¢ a mercantilizacdo? Para Viana, trata-se de “processo no qual a
produgdo capitalista de mercadorias vai se expandindo e subsumindo as formas de produgdo
nao capitalistas e as formas sociais, incluindo o Estado, transformando tudo em mercadoria ou

mercancia” (VIANA, 2016, p. 31).

A expansao da mercantiliza¢do, assim como da burocratizagdo, ocorrem por meio de
ondas sociais que se relacionam com os regimes de acumulacao. Na historia do capitalismo, a
primeira onda de mercantilizagdo ocorreu na formagao do modo de produgdo, correspondendo
ao intervalo das chamadas Revolu¢do Comercial e Revolucao Industrial. A segunda onda de
mercantilizagdo ocorreu a partir de entdo até meados do século XIX, durante o regime
extensivo de acumulagdo, em que a producdo de mercadorias se expandiu sobretudo em
maquinas ¢ bens de consumo. Desde o final do século XIX até os anos 1940, na época do
regime de acumulagdo intensivo, houve a terceira onda de mercantilizacdo, que gerou a
expansdo do universo mercantil e formac¢ao de novas mercancias. Com a quarta onda, durante
o regime de acumulacdo conjugado, entre as décadas de 1940 e 1980, intensificou-se a
mercantilizagdo da cultura, o capital automobilistico e novas tecnologias de comunicagao. Na
quinta onda de mercantiliza¢do, que corresponde ao atual regime de acumulacdo integral, a
mercantilizagdo da cultura ¢ ainda mais intensificada, surgem novas tecnologias e a difusdo de

produtos descartaveis (VIANA, 2016).

Até meados do século XX a produgdo capitalista encontrava-se circunscrita
predominantemente a produg¢do de mercadorias tangiveis. No entanto, como ¢ proprio da
expansdo do capital colonizar novas areas passiveis de lucratividade, areas até entdo
improdutivas para a dindmica capitalista, como 0s servigos, passaram a ser incorporadas no
circuito do valor. Nessa dire¢do, servigos de saude, servigos sociais publicos, servigos

educacionais, além de outros, passaram a ser alvo de interesses mercantis pelos capitalistas.
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E como a mercantilizacao afeta a educagao? De diferentes maneiras, como na relacao
entre escola e divisdo social do trabalho, como discutiremos adiante. Num primeiro aspecto, ¢
importante destacar que o elemento central nesse processo de mercantilizagdo ¢ a transformacgao
da educacdo em mercadoria. E também na conversao de um servigo que atende a um dado valor
de uso, que contempla uma especifica necessidade social e ¢ historicamente promovido por
entidades confessionais, filantropicas e publicas para um servigo mercantil que atende ao espago
do mercado e ¢ detentor de novas legalidades socioeducacionais com finalidades lucrativas.
Num segundo aspecto, a mercantilizagdo também atinge a propria funcdo social da educagdo e
sua dindmica institucional expressa na escola. A propria escola s6 encontra condigcdes de
existéncia a partir do dinheiro, seja para providenciar salarios ou mercadorias.

Uma escola, para existir, necessita de dinheiro, pois a mercantilizagdo gera a
monetarizagdo. Para uma escola existir necessita de prédio, carteiras, lousas
e milhares de outras mercadorias. Por isso ela necessita adquirir tais
mercadorias e isso gera a necessidade de dinheiro. Por sua vez, ndo basta o
prédio, os aparelhos tecnologicos (como computadores, retroprojetores, etc.),
os demais meios materiais necessarios para o funcionamento da escola
(cadeiras, mesas, giz, papel, energia elétrica, agua, etc.) e para sustentagdao
do prédio (produtos de limpeza, por exemplo), pois € preciso também os

seres humanos para que ela exista, funcione e cumpra com o seu objetivo
(VIANA, 2019, p. 51-52).

A necessidade do dinheiro para a existéncia da escola, portanto, ¢ uma caracteristica
basica da educacao formal capitalista, e ¢ assim a despeito de qualquer distin¢do entre escolas
privadas e estatais, ja que em qualquer desses formatos a escola possui tal necessidade. O que
muda, nesse caso, ¢ a forma de aquisicao do dinheiro utilizado pela escola para suprir as suas
necessidades de funcionamento.

As escolas estatais ndo visam lucro e sdo sustentadas pelo Estado, enquanto
que as escolas privadas visam lucro e sdo sustentadas pelo pagamento dos
estudantes (geralmente sdo os pais dos alunos que efetivam o pagamento). O
Estado repassa parte da renda estatal para o aparato educacional e esse
repassa para as escolas estatais. Desta forma, fica fécil perceber que a
educacdo € gratuita apenas para os estudantes, pois tudo que existe na escola

¢ pago [...]. Logo, a escola ndo esta livre da mercantilizagdo, mesmo sendo
estatal (VIANA, 2019, p. 52).

Entdo, seja criando a dependéncia do dinheiro — independentemente de sua fonte de
recursos ser por renda estatal ou por pagamento dos estudantes ou seus familiares —, seja
instituindo uma divisdo de classes na instituicdo escolar, seja transformando a educagdo em
mercancia — ¢ como tal, ¢ necessario que seja paga pela fonte estatal ou particular —, a

mercantilizagdo atinge a educagdo e a escola de modo determinante no capitalismo.
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Ao lado da burocratizacao, a mercantilizagdo determina em grande medida o modo de
funcionamento da escola, as condi¢des de acesso ao saber, a finalidade da instituicao escolar,
o conteudo da formagao curricular, a estrutura do aparato educacional. Soma-se a isso a

competicdo como fator social que imprime suas marcas no modo de educagdo capitalista.

A competicao social e 0 universo escolar competitivo

A divisao social do trabalho, o mercado, a esfera produtiva e outros elementos da
organizacgao social capitalista impdem a necessidade de competicdo, que se torna basilar no
capitalismo. Por ser um dos elementos basicos desse modelo de sociabilidade, isto ¢, da
socializacdo exercida na cotidianidade da sociedade, a competicdo constitui parte da
mentalidade burguesa e hegemoénica. A sociabilidade e a mentalidade capitalistas sdo

competitivas, mercantis e burocraticas (VIANA, 2011).

Por essa razao, Viana afirma que “a competi¢ao invade o conjunto das relagdes sociais
e pode ser vista ndo somente no processo de producdo e distribuicdo dos bens materiais”, mas
se difundem no conjunto da sociedade, como “nas escolas, na politica institucional, nos meios
oligopolistas de comunicacao, na familia, nas brincadeiras, na arte, no lazer, nos jogos, nos
esportes, etc.”, tornando-se “generalizada na sociedade capitalista, que ¢ uma sociedade

competitiva” (VIANA, 2011, p. 73-74).

A competicdo se torna um valor aprendido pelo individuo desde a infancia, sendo

transmitida por diversas instancias:

O individuo, desde que nasce, comega a ser socializado para ser competitivo.
Além da escola e da familia, a competicdo ¢ inculcada desde a mais tenra
infancia pelos meios oligopolistas de comunica¢do (desenhos animados, por
exemplo, onde muitas vezes hd uma eterna competicdo sem sentido [...]).
Esse processo de competigdo também se encontra na politica institucional
(competicdo eleitoral, competigdo por cargos, competicdo pelo poder, etc.),
nas relacdes amorosas, na religido, na producado intelectual (VIANA, 2011,
p. 75-76).

Portanto, a competicdo social se torna tdo arraigada, naturalizada e introjetada, que
chega a produzir em muitos individuos o que Wright Mills (1970) denominou de uma
“personalidade competidora”. Trata-se de um comportamento individual cuja existéncia
generalizada ¢ um traco social que precede e constitui a socializagdo dos individuos e que

exerce uma série de efeitos sociais. Um deles ¢ a competi¢do entre desempregados

(“lumpemproletariado”) e empregados, que pressiona os salarios no sentido da sua redugao.
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Assim, a competicao se faz presente no conjunto da sociedade capitalista, € como elemento
essencial da sociabilidade moderna, manifesta-se também na educa¢ao ¢ na instituigao escolar. Nes-
se ambito, a competi¢ao “se reproduz cotidianamente na escola, na qual os estudantes competem
entre si pelas melhores notas e outros processos, os professores entre si por reconhecimento, além

das elei¢cdes em grémios estudantis, para a diregdo, etc.” (VIANA, 2019, p. 54).

A competicao atravessa todas as etapas da formacgdo do aluno e ¢ estrutural no

funcionamento escolar:

Na escola, por exemplo, a competigdo ¢ iniciada desde o primeiro momento.
Deixando de lado os casos nos quais a propria entrada na escola se da via
competicdo (sorteio, vestibular, etc.), o modo de ensino se fundamenta em
técnicas competitivas (disputas entre “meninos € meninas”’, gincanas, por
exemplo), além de formas informais de incentivo a competicdo (sistema
classificatorio por notas, referéncias ao “melhor aluno da sala”, etc.). Isto sem
considerar as escolas mais competitivas (escolas militares, etc.). Inclusive isso
recebe uma grande adesdo por parte de muitos alunos, devido a socializagdo
anterior e simultanea realizada no conjunto das relagdes, na familia, nos meios
de comunicagdo. A crianga e o jovem, devido ao seu processo de socializagdo
numa sociedade competitiva, ao ser convidado para uma tarefa competitiva,
tende a se interessar mais ¢ a competicdo escolar fica mais atrativa, o que
convence professores e outros a incentivar a pratica competitiva. Isso, por sua
vez, reforga a socializacdo para a competicdo. A escola reproduz e reforga a
sociedade competitiva, mesmo porque os seus objetivos estdo ligados
intimamente a competigdo social (mercado de trabalho, formacao de dirigentes,
etc.) ¢ € realizada por individuos (professores, diretores, etc.) que sdo
socializados nessa sociedade (VIANA, 2011, p. 74).

Mesmo antes do ingresso do aluno na escola, a competi¢do ja se faz presente por meio
do vestibular e dos sistemas de escolha. Para Tragtenberg, “o vestibular escolhe os escolhidos”,
uma vez que “quem ¢ escolhido econdmica e socialmente tem potencialidades em termos de
habilidade intelectual de verbalizagdo, de raciocinio abstrato, de passar pelo chamado filtro

aparentemente educacional ou cultural que ¢ o vestibular” (TRAGTENBERG, 2004, p. 172).

Nesse sentido, para o autor, “a educagdo apenas confere um poder simbdlico a quem ja
tem poder real” (TRAGTENBERG, 2004, p. 172). Portanto, tal forma de selecdo precede o
proprio vestibular, na medida em que “a sele¢do se da na historia de vida da pessoa, quer
dizer, se vocé tem capital econdmico tem capital cultural; em tese, a ndo ser em casos de

singularidade atipica” (TRAGTENBERG, 2004, p. 173).

Por isso, para o autor, “a selecdo educacional mascara uma selecdo socioecondmica

preexistente” e produz consequéncias ainda mais severas, ja que “procura legitimar,
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transformar o pobre num fracassado escolar e, por outro lado, expropriar o pobre das
condi¢gdes de saber, porque o pobre ja ¢ expropriado pelo seu trabalho nas condigdes de

producao do capitalismo” (TRAGTENBERG, 2004, p. 174).

Tal como a sociedade capitalista na qual ele se insere, o universo escolar ¢ mercantil, bu-
rocratico e competitivo. Cada um desses elementos essenciais da sociabilidade capitalista constitui
a mentalidade hegemonica e determina de diferentes maneiras caracteristicas fundamentais do

modo de educagdo do capitalismo, isto ¢, a educacao formal que se d4 via instituicdo escolar.

Reproducio e luta de classes

Até aqui evidenciamos algumas influéncias do capitalismo na escola, porém € preciso
buscar as formas como essa instituicdo pode influenciar a sociedade moderna. Existem
diversas abordagens criticas sobre a escola, algumas que deram énfase ao seu carater de
reproducdo (BOURDIEU; PASSERON, 1982; ALTHUSSER, 1985; ILLICH, 2007
ESTABLET, 1974), além de outras que ressaltaram a questio da luta de classes
(TRAGTENBERG, 2004; SNYDERS, 1981; PONCE, 1995). Tanto o carater de reproducao
quanto o contexto da luta de classes existem na escola e influenciam a sociedade, e, por essa

razdo, ndo sdo abordagens excludentes.

Por seu caradter de reproducdo, a escola foi apontada como instituicdo que forma a
for¢a de trabalho, preparando-a para compor distintas classes na divisao social do trabalho e
para introjetar nos alunos a mentalidade hegemonica do capitalismo. No entanto, como a

escola efetiva essa reprodugdo da sociedade capitalista?

Tragtenberg (2004, p. 56) sintetiza da seguinte maneira o modo como a escola
contribui para a reproducdo das relagdes sociais capitalistas:

O aparelho escolar tem seu papel na reprodugdo das relagdes de produgéo

quando: a) contribui para formar a for¢a de trabalho; b) contribui para

inculcar a ideologia hegemonica, tudo isso pelo mecanismo das praticas

escolares; c¢) contribui para reprodugdo material da divisdo em classes; d)
contribui para manter as condi¢des ideologicas das relagcdes de dominagdo.

O autor destaca que a escola atribui duas fungdes conservadoras principais aos
professores: “a exclusdo do sistema de ensino dos alunos das classes sociais inferiores e a que
definimos como socializagdo a subordinagdo, isto ¢, a transmissdao ao jovem de valores

compativeis com o seu futuro papel de subordinado” (TRAGTENBERG, 2004, p. 68).
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Para Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1982), a escola efetiva a reproducao da
sociedade capitalista pelo que denominaram de “violéncia simbdlica”. A violéncia simbolica €
exercida por meio do poder que se amplia sob uso de tal violéncia. Para os autores,

Todo poder de violéncia simbolica, isto é, todo poder que chega a impor
significacdes € a impd-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forga
que estdo na base de sua forca, acrescenta sua propria forga, isto &,

propriamente simbdlica, a essas relagdes de forca (BOURDIEU;
PASSERON, 1982, p. 19).

Assim, a escola gera violéncia simbolica através da a¢do pedagdgica, que pressupde

uma autoridade pedagogica e exerce um arbitrio cultural.

Dialogando com a abordagem de Bourdieu e Passeron (1982) e Viana (2019) utiliza a
expressao “violéncia cultural” para designar o que aqueles autores denominaram de “violéncia
simbolica”. De maneira mais precisa, para Viana a violéncia cultural ¢ “o duplo processo de
impor determinados elementos de cultura, especialmente o saber escolar, e, a0 mesmo tempo,
realizar sua legitimidade” (VIANA, 2019, p. 60). Além disso, sugere que a escola exerce a
reprodugdo por outra forma de violéncia: a disciplinar.

A escola efetiva essa funcdo de reprodugdo através da violéncia institucional,
que se desdobra em duas formas de violéncia escolar: a) violéncia
disciplinar, voltada especialmente para a reproducdo da forca de trabalho; b)
violéncia cultural, voltada fundamentalmente para a adapta¢do do individuo
a sociedade burguesa e inculcacdo de determinados valores e ideologias
(VIANA, 2019, p. 56).

Dessa forma, por meio da violéncia disciplinar e a violéncia cultural, a escola gera
violéncia institucional e reproduz a sociedade vigente para as proximas geragoes. Com isso,
ndo apenas a sociedade capitalista determina a estrutura e o funcionamento da escola de
maneira competitiva, burocratica e mercantil, como a propria escola se relaciona com o

restante da sociedade ao reproduzi-la.

No entanto, a escola ndo ¢ apenas palco de reproducdo social, mas também ¢ /ocus da
luta de classes®. A luta de classes se manifesta internamente na escola, e ambas se relacionam
no ambito da sociedade, uma vez que a escola ¢ uma instituicdo que conta com uma divisdo

do trabalho interna, sediando diversas classes em determinadas fragoes.

O quadro de funcionarios numa escola ¢ composto pela burocracia, pela

intelectualidade e pelos subalternos — ainda que alguns destes sejam terceirizados e ndo

4 Para Bakhtin, a luta de classes estd em todos os lugares, e nem mesmo o signo linguistico escapa a sua
influéncia (BAKHTIN, 2014).



52

funcionarios da escola, mas trabalham nela. Ha ainda a presenca do grupo social presente em
maior nimero na instituigdo escolar: os estudantes, o publico-alvo para o qual a educagdo
escolar ¢ voltada. Os estudantes, no entanto, ndo sdo uma classe social, mas um grupo social
policlassista, pois oriundos de familias das mais distintas classes, a depender de diversos

fatores, como a qualidade da escola, a localizacdo, etc. (SILVA; ANJOS, 2021).

Diversos trabalhadores subalternos exercem as suas func¢des na escola: faxineiras,
segurancas, porteiros, cozinheiros, secretarias, bibliotecarios, técnicos e assistentes
administrativos, entre outros. J4 os professores compdem a classe intelectual e sdo os
responsaveis pelo ensino na escola, enquanto os burocratas ocupam cargos de direcdo na

instituicdo, sendo eleitos, indicados ou escolhidos de alguma forma.

Nessa divisdo do trabalho interna da institui¢do escolar, “os professores ‘produzem’
aulas”, os trabalhadores “dos ‘servicos gerais’ ‘produzem’ limpeza, seguranca etc. Os
trabalhadores administrativos ‘produzem’ condi¢des administrativas adequadas para o
funcionamento da escola. Os burocratas dirigem, coordenam, supervisionam a escola”

(MAIA, 2022, p. 44).

Portanto, ha uma variedade de atividades laborais no interior da escola, ¢ tais “modos
de atividade, rendimentos, fungdes caracterizam, portanto, distintas classes que coabitam a
instituicdo escolar. Cada uma possuindo interesses, representacdes cotidianas, valores,
concepgoes especificas” (MAIA, 2022, p. 44). Essas diferencas sao terreno fértil para a luta
de classes, ja que “¢ devido a isto que o espago escolar ¢ um espago de conflito e de tensao

permanente, pois ao defenderem interesses particulares a cada classe, elas terminam por

conflitarem” (MAIA, 2022, p. 44).

E de que maneira se da a luta de classes no interior da escola? Segundo Viana, “a luta
de classes pode ser entre burocracia escolar (administracao) e intelectualidade (professores)
quando se busca efetivar cada vez mais controle sobre a atividade docente [...], o que gera a
resisténcia, entre outros processos” (VIANA, 2019, p. 55). Assim, uma forma de
manifestagdo da luta de classes na escola pode ser entre intelectuais (professores) e burocracia

(dirigentes escolares).

Como na maioria das vezes os burocratas, antes de se tornarem dirigentes, eram
professores, existe uma relagdo direta entre ascensao salarial e mutagdo de classe no interior da
escola. Maia sintetizou esse processo na seguinte formulacao: “quanto menos o individuo exerce a

atividade fim da escola, ensino, mais ele tem poder e maior € seu salario” (MAIA, 2022, p. 47).
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Isso ocorre porque o contraste entre burocracia escolar e intelectualidade especificamente
docente ¢ a questdo da remuneracdo: “quanto menos aulas tiver dentro da instituicio um
burocrata, maior sera seu saldrio e poder. Trabalho em sala de aula e poder e dinheiro sdo

inversamente proporcionais no que diz respeito a burocracia escolar” (MAIA, 2022, p. 48).

Ja no que refere a intelectualidade, os professores sdo submetidos a um contexto
oposto ao dos burocratas: “coisa diversa se passa com a atividade docente propriamente dita,
pois esta tem sua remuneracdo, via de regra, definida pela quantidade de aulas que ministra.
Assim, para o professor, a quantidade de aula e remuneragdo sdo diretamente proporcionais”

(MAIA, 2022, p. 48).

Ha ainda outras manifestacdes da luta de classes no interior da escola, como a que
ocorre entre subalternos e burocratas, em que os primeiros pressionam por melhores
condigdes de trabalho ou aumento salarial. Mesmo entre subalternos e intelectuais, vé-se a
busca por uma participacdo mais isondOmica entre funcionarios administrativos e docentes nos

foruns deliberativos e nos cargos de poder da institui¢cao escolar.

Nesse sentido, existem diversas posi¢cdes sociais no interior da escola, com
“professores, alunos, funciondrios, diretores, orientadores. As relagcdes entre todos estes
personagens no espago da escola reproduzem, em escala menor, a rede de relacdes de poder
que existe na sociedade” (TRAGTENBERG, 2017, p. 1). Em meio a essa multiplicidade de
classes, a maior parte dos conflitos na escola se d4 em relagdo a burocracia. Por isso, ¢é
necessario trazer mais alguns apontamentos em relacdo a classe burocratica em geral e a
fracdo de classe da burocracia escolar em especifico. Primeiramente também ¢ preciso um

breve comentdrio a respeito das classes sociais na perspectiva marxista.

As classes sociais sdo geradas a partir da divisdo social do trabalho numa dada
sociedade, emergindo seja do modo de producdo dominante (burguesia e proletariado), de
modos de produ¢do subordinados (campesinato, artesdos e outros) ou das formas de

regularizagdo das relagdes sociais (classes intelectual, burocratica, subalterna, etc.).

Os trés elementos definidores de uma classe sdo a sua situagdo, suas relacdes
interclasses e seus interesses (VIANA, 2012). As classes sociais ndo podem ser vistas como
apenas um “momento econdmico” da vida, mas constituem o conjunto da vida social dos
individuos, gerando um modo de vida em comum e promovendo entre seus componentes
renda, mentalidade, sociabilidade e interesses compartilhados pela classe que possui variagdes

de fragdes e estratos internos.
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A burocracia escolar ¢ uma fragdo da classe burocratica (MAIA, 2022), assim como a
burocracia militar, partidaria, sindical, governamental, entre outras fragdes. No interior de cada
classe, ha estratos médios, elevados e inferiores, o que também estabelece distingdes internas na
classe, além de aproximacdes e distanciamentos entre uma classe e outra. Portanto, o fendmeno

das classes sociais ¢ bastante complexo, tal como o ¢ a propria realidade que o engendra.

Em que pese todas as suas distingdes internas, a classe burocratica tem uma série de
elementos em comum:

O modo de vida, atividade, da burocracia ¢ marcada pela atividade dirigente
e o papel de controle, numa situagdo de dependéncia assalariada da
burguesia, o que, entre outras coisas, a faz uma classe auxiliar desta. O modo
de vida de um burocrata esta intimamente ligado ao processo de controle,
gestdo, dominio, dire¢do e este é realizado diretamente ou via media¢do de
regulamentos, regimentos, oficios, formuldrios, tecnicismo, especializagao,

\

culto a autoridade, conformismo, planificagdo, identificagio com a
organizagdo/empresa/instituicdo, reunides, hierarquias, formalismo, sigilo
burocratico etc. Este € o seu papel na divisdo social do trabalho da sociedade
capitalista (VIANA, 2012, p. 245-256).

Assim, o modo de vida em comum da classe burocratica ¢ “marcado pelo dirigismo,
formalismo, tecnicismo, regras escritas, hierarquia, normativismo, controle” (VIANA, 2018,
p- 20). O locus da burocracia sdo as institui¢des, organizagdes burocraticas que se dividem
entre dirigentes e dirigidos, sendo os burocratas aqueles que exercem a fun¢do de dirigentes

na estrutura hierarquica dessas organizagdes.

A burocracia conforma uma personalidade burocratica nos individuos que a compdem
(MERTON, 1976). Como efeito, ¢ gerada uma identificacao entre o burocrata e a instituigao,
bem como com seu cargo de direcdo, uma ‘“‘sacralizagdo das normas”, um formalismo e
tecnicismo na conduta do burocrata, uma impessoalidade e uma categorizagdo que busca

submeter toda a realidade as previsdes estatutarias (MERTON, 1976).

De acordo com Maia (2022, p. 50), € a partir dessas atividades que a classe burocratica
manifesta o seu ethos, inclusive na escola: “os ritos e procedimentos burocraticos da escola
(normas rigidas, procedimentos abstratos, controle e punicdo, sistema de exames obrigatorio e

regulamentado etc.) sdo manifestacdo do modo de ser e de atividade de classe da burocracia”.

Como os procedimentos burocraticos configuram a propria pratica pedagdgica e os
processos educacionais na escola, Maia infere que “isto torna o processo pedagdgico também

uma parte do fazer burocratico da instituicdo”, o que gera como consequéncia o fato de que “o
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processo de ensino-aprendizagem deixa de ser na escola a atividade fim, configurando-se como

uma parte da engrenagem de funcionamento da organizacao escolar” (MAIA, 2022, p. 50).

A institui¢do escolar promove tais procedimentos burocrdticos e incentiva a
submissdo a eles, utilizando-se das proprias praticas pedagdgicas. Por isso, Tragtenberg
afirma que “o melhor meio para passar nos exames consiste entdo em desenvolver o
conformismo, submeter-se: isso ¢ chamado de ‘ordem’. Portanto, colocam-se trés objetivos
ao docente: conformidade ao programa, obtencdo da obediéncia e éxito nos exames”

(TRAGTENBERG, 2004, p. 48).
2.4 A escola e o trabalho
2.4.1 Disciplina, controle e poder

Por sua esséncia burocratica, a escola se torna /ocus de grande profusdo para a
burocracia exercer relagdes de poder que perpetuam o dominio burocratico: a disciplina e o
controle. J& vimos que a disciplina ¢ basilar para o funcionamento da institui¢do escolar, ao

exercer violéncia disciplinar que visa preparar os estudantes para a divisao social do trabalho.

Por outro lado, os funciondrios da escola também sdo disciplinados em seus trabalhos,
a fim de se garantir a adesdo ao dominio burocratico. Para assegurar a submissao a disciplina,
a burocracia exerce controle, visando fiscalizar e punir dissidentes. Tal controle por parte da
burocracia ¢ realizado em relacdo a todos os membros da escola, sejam eles estudantes,
subalternos ou professores. Todavia, os professores também exercem controle em relacao aos

estudantes, que se encontram subordinados as relagdes de poder na escola.
Tragtenberg descreve essa cadeia de disciplina e controle na instituicdo escolar:

A delinquéncia académica caracteriza-se pela existéncia de estruturas de
ensino em que os meios (técnicas) se tornam fins, os fins formativos sdo
esquecidos; a criacdo do conhecimento e sua reprodugdo cedem lugar ao
controle burocratico de sua producdo como suprema virtude, em que
“administrar” aparece como sindénimo de vigiar e punir — o professor ¢
controlado mediante critérios visiveis e invisiveis de nomeagdo; o aluno,
mediante os critérios visiveis e invisiveis de exame (TRAGTENBERG,
2004, p. 18).

Em razdo disso, afirma o autor, a organizacdo complexa com a qual a escola se

estrutura de maneira burocratica, mercantil e competitiva, “apresenta-se como uma forma a

qual tudo deve se submeter” (TRAGTENBERG, 2004, p. 59).
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Por outro lado, a escola ndo apenas exerce controle por meio da burocracia escolar, como

também ¢ controlada pelo Estado, independentemente de ser uma escola estatal ou uma privada:

A escola, como todas as instituigdes burguesas, ¢ controlada, direta ou
indiretamente, pelo estado capitalista. Os meios que ele utiliza para isto sdo
varios: legislacdo educacional, convénios, etc. Nas escolas estatais
(“publicas”), assim como nas escolas privadas, a burocracia escolar controla
a instituicdo visando manter a ordem estabelecida pelo estado capitalista
(VIANA, 2008, p. 38-39).

Assim, o Estado controla a escola, que, por sua vez, controla seus trabalhadores da
educacdo e estudantes por meio da burocracia escolar,. Outra forma de controle exercido
sobre a escola, mais especificamente em seus projetos de pesquisa, ¢ feito por institui¢des
financiadoras — agéncias de fomento, fundagdes culturais ou 6rgdos internacionais — que, por

possuirem dinheiro, possuem também poder sobre a educagdo escolar.

Nesse sentido, “a universidade, controlada em sua func¢ao pedagdgica pela burocracia,
tendo sua fungdo de pesquisa redefinida fora de seu meio, através das agéncias de
financiamento nacionais e internacionais, ¢ ‘domesticada’” (TRAGTENBERG, 2004, p. 80).
Dessa forma, “reduz-se a criagdo de mao-de-obra ‘superior’ requerida pelo sistema, sem mais

nada, sem fantasia” (TRAGTENBERG, 2004, p. 80).

O Estado e as agéncias financiadoras, portanto, exercem de diferentes formas controle
sobre a instituicdo escolar. Tragtenberg ressalta que “uma vez que o Estado ird definir o que
seja hierarquia, eficiéncia e especializacdo universitarias direta ou indiretamente pelas
agéncias financiadoras”, ocorre uma conversdo da “ciéncia num pressuposto do capital, no
qual a eficacia da ideologia do poder burocratico se constituird no principal meio de
reproducao” (TRAGTENBERG, 2004, p. 80). Evidencia-se, dessa maneira, como toda essa
relacdo de dependéncia burocratica e mercantil molda o cardter conservador da escola
(ILLICH, 2007; TRAGTENBERG, 2004; BOURDIEU; PASSERON, 1982). Contudo, a
escola ¢ atravessada por outros feixes sociais, politicos e econdmicos que redesenham sua
fungdo social como promotora da educacao formal. Trataremos agora da relacdo entre a

escola e o trabalho e, logo em seguida, a escola e a divisao social do trabalho.
2.4.2 Trabalho alienado e estudo alienado

Um elemento marcante no modo de educacdo capitalista ¢ a relacdo entre escola e
trabalho, o que demanda algumas reflexdes. Partimos da concep¢do de que, “sendo a

escolarizagdo um elemento a ser considerado na formagao do valor da for¢a de trabalho, passa
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a existir um forte vinculo no processo de existéncia concreta entre estudantes e trabalhadores”

(SILVA; ANJOS, 2021, p. 40).

O argumento da relagdo entre escola e trabalho s6 pode ser compreendido ao
analisarmos as caracteristicas basicas de como o trabalho ¢ efetuado no capitalismo, e assim,
poderemos também compreender o modo como a relacdo de escola e trabalho se da. Para
Marx, o trabalho no capitalismo apresenta uma existéncia Unica, sem precedentes na histéria

da humanidade (MARX, 1984).

Ao examinar a condi¢do humana na Terra, considerando toda a sua extensao histdrica
e sua amplitude cultural, Marx identifica um elemento em comum em toda a diversidade que
constitui o ser humano em qualquer sociedade: a esséncia humana. Para Marx, o que ha de
essencial no humano nao ¢ aquilo que precede a sua existéncia, mas € aquilo que se manifesta
com ela. E na sua existéncia historica e concreta, o ato do ser humano tornar-se humano

envolveu sempre e necessariamente dois elementos: o trabalho e a associacdo (MARX, 1984).

O trabalho, portanto, ao lado da reproducao social, ¢ aquilo que formou o ser humano

como espécie e € pré-requisito para qualquer sociedade. Porém, o que € o trabalho? Para Marx,
O trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre o homem e a natureza,

processo este em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula e

controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria

natural como com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar

da matéria natural de uma forma ttil para sua propria vida, ele pde em

movimento as forcas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos e

pernas, cabega e maos. Agindo sobre a natureza externa ¢ modificando-a por

meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza.

Ele desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e submete o jogo de
suas forgas a seu proprio dominio (MARX, 2017, p. 255).

Na visdo de Marx, trabalho ¢ a atividade sensivel do ser humano que modifica a
natureza, modificando, com isso, a propria natureza humana (MARX, 1984). Assim, o ser
humano se faz humano no trabalho, na sua relacdo com o mundo ao seu redor, isto €, com seu

meio natural e com outros individuos que se associam a ele para as mais distintas finalidades.

Desse modo, o trabalho aqui ¢ visto em sua positividade, em seu carater afirmativo
como realizagdo humana, como algo que exterioriza o que primeiro existe em poténcia nos
individuos e objetiva o que antes existia idealmente na mente humana. Trata-se do trabalho

objetivado, como praxis que realiza o ser humano e humaniza a si proprio e ao seu mundo.
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No entanto, ¢ sabido que a posicdo de Marx em relacdo ao trabalho no modo
capitalista ¢ bastante distinta de sua compreensdo a respeito do trabalho em si. Nesta
sociedade, o trabalho nao realiza o humano, mas implica a sua anulacdao. Resta-nos questionar
de que maneira o trabalho, que em principio geraria a realizagdo humana, tornou-se o que ¢ no
capitalismo: autoalienagdo humana. Para responder a essa questdo, ¢ necessario refletir como

efetivamente acontece o trabalho no capitalismo.

Com a emergéncia das classes sociais, ocorre uma luta entre polos antagonicos: a
classe produtora ndo proprietaria contra a classe proprietaria ndo produtora. Sendo assim, o
trabalho deixa de se tornar praxis humana e se torna trabalho explorado em todas as

sociedades de classes.

Contudo, no capitalismo a exploragdo adquire uma nova dimensdo, na medida em que
o trabalhador ¢ juridicamente livre, mas condenado a perecer caso ndo se submeta a

exploracdo de seu trabalho. Isso ocorre porque o trabalhador ja ndo ¢ mais uma mercadoria,

r

tal como no escravismo, ao mesmo tempo que ¢ despossuido de toda mercadoria, com
excecdo de sua forca de trabalho, que ¢ colocada a venda por ele ao burgués, detentor dos
meios de producado e das condi¢des de trabalho. Entdo, com o trabalho efetuado pelo produtor
em sua jornada de trabalho em condi¢des que ele ndo domina, produz mercadorias que siao
vendidas nas relagdes de distribuigdo capitalistas. Com parte do dinheiro gerado por seu
trabalho, o trabalhador ¢ remunerado com um saldrio que visa suprir as necessidades basicas

de sua reprodugdo fisica.

Nesse ciclo incessante, reside a alienagdo do trabalho. Marx fornece uma analise

minuciosa desse processo ao retratar o que significa o trabalho alienado:

O que constitui a alienagdo do trabalho? Primeiramente, ser o trabalho
externo ao trabalhador, ndo fazer parte de sua natureza, e, por conseguinte,
ele ndo se realizar em seu trabalho mas negar a si mesmo, ter um sentimento
de sofrimento em vez de bem estar, ndo desenvolver livremente suas
energias mentais e fisicas, mas ficar fisicamente exausto ¢ mentalmente
deprimido. O trabalhador, portanto, s6 se sente a vontade em seu tempo de
folga, enquanto no trabalho se sente contrafeito. Seu trabalho ndo ¢
voluntario, porém imposto, ¢ trabalho for¢ado. Ele nédo ¢ a satisfacdo de uma
necessidade, mas apenas um meio para satisfazer outras necessidades. Seu
carater alienado ¢é claramente atestado pelo fato de, logo que ndo haja
compulsdo fisica ou outra qualquer, ser evitado como uma praga. O trabalho
exteriorizado, trabalho em que o homem se aliena a si mesmo, ¢ um trabalho
de sacrificio proprio, de mortificagdo. Por fim, o carater exteriorizado do
trabalho para o trabalhador ¢ demonstrado por ndo ser o trabalho dele
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mesmo, mas trabalho para outrem. Por no trabalho ele ndo se pertencer a si
mesmo, mas sim a outra pessoa (MARX, 1983a, p. 93).

No capitalismo, a alienagdo do trabalho o transforma em seu avesso: de meio de
realizagdo humana, torna-se a sua negagao. Deixa de ser uma necessidade humana e se torna
meio de satisfacdo de necessidades, obtida tdo somente pelo dinheiro que proporciona na
forma de salario. O modo como o trabalho ocorre nesta sociedade, portanto, mortifica o
trabalhador, que vé suas possibilidades de usufruto da vida apenas fora dele — trata-se do

trabalho alienado.

Entretanto, diferentemente do apregoa o senso comum, a alienagao para Marx ndo ¢
apenas um fendmeno psicoldgico, mas uma relagio social. E a relagio entre os seres humanos e
entre eles € o mundo ao seu redor que se torna alienada no conjunto da sociedade, porque nao
ha condic¢des de autorrealizacdo humana pelo trabalho como praxis dentro do capitalismo, mas

especialmente entre o proletariado, que se encontra na base do modo de produgao capitalista.

Tomando a atividade produtiva do proletariado, torna-se evidente que a alienagdo
acontece em razao de o processo de trabalho ser alheio ao trabalhador e alheio ndo apenas ao
produto de seu trabalho, o que demonstra que, mesmo quem ndo realiza trabalho produtivo,
ou seja, quem nao faz parte do proletariado, também softre a alienacao do trabalho:

Até aqui consideramos a alienagdo do trabalhador somente sob um aspecto,
qual seja o de sua relacdo com os produtos de seu trabalho. Nao obstante, a
alienag@o aparece ndo s6 como resultado, mas também como processo de
produgdo, dentro da propria atividade produtiva. Como poderia o trabalhador
ficar numa relag@o alienada com o produto de sua atividade se ndo se alienasse
a si mesmo no proprio ato da produgdo? O produto é, de fato, apenas o résumé
da atividade, da producdo. Consequentemente, se o produto do trabalho ¢
alienac@o, a propria producdo deve ser alienag@o ativa — alienagdo da atividade

de alienagdo. A alienagdo do objeto de trabalho simplesmente resume a
alienag@o da propria atividade do trabalho (MARX, 1983a, p. 93).

Em suma, a alienagdo enquanto relagdo social implica o ndo controle do produto do
trabalho e o ndo controle do processo do trabalho. Em outras palavras, a alienacdo implica na
heterogestao da vida, na medida em que os individuos nao detém o controle de suas proprias
atividades, mas sdo controlados por outros. Todos os efeitos psiquicos de estranhamento e nao
reconhecimento do seu trabalho e dos produtos do seu trabalho sdo consequéncias dessa

relacdo social de alheamento que constitui a alienagao.

Com isso, podemos compreender a natureza do trabalho no capitalismo, que ¢ o

trabalho alienado. Todavia, a alienagdo se expande no conjunto da sociedade e se reproduz
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também com o modo de educagdo capitalista. Assim, ¢ possivel afirmar que o “elemento
fundamental da sociabilidade capitalista que se reproduz na escola ¢ a alienagdao. Em sintese,
pode-se definir alienagdo como uma relagdo social caracterizada pela heterogestdo, ou seja,

pelo controle da atividade de um individuo por outro” (VIANA, 2008, p. 39).

Como instituicdo central da educagdo formal, a escola desempenha papel-chave na
difusdo da alienacdo. Segundo Viana, “na escola, existe uma rede complexa de aliena¢do”, na
qual “a burocracia escolar ¢ dirigida pelo capital e pelo Estado, os professores e funcionarios
pela burocracia escolar e os alunos, na sala de aula, pelos professores, e fora dela, pela
burocracia escolar” Por essa razdo, ¢ possivel afirmar que “a educacao formal vive sob o

signo da alienagdo” (VIANA, 2008, 39).

Desse modo, a escola e a educagdo no capitalismo ndo constituem uma realidade a
parte da alienagdo existente no conjunto da sociedade, mas manifestam tal alienacdo em
relagdo ao trabalho e ao estudo. “Ao expandir a alienagdo para outras esferas da vida social,
também a atividade de estudo passa a ser absorvida pela dindmica de alienagdo, isto ¢, de

perda do controle, de perda de si, de dominagdo por outrem” (SILVA; ANJOS, 2021, p. 35).

Isso significa que ndo sdo apenas os trabalhadores da educacgdo, que vivem a alienagao do
trabalho na escola, mas os proprios estudantes experimentam a alienacao do estudo. De que modo
ocorre o estudo alienado? Nas palavras de Silva e Anjos (2021, p. 47), “a atividade de estudo ndo
¢ controlada pelo aluno, bem como os seus resultados ficam sob o controle do professor, do

orientador, do departamento, das instituigdes de fomento a pesquisa, dos eventos académicos”.

Dessa maneira, se os resultados do estudo do aluno nao sdo controlados por ele, o
processo de estudo também ndo o ¢. “Em resumo, o estudo ¢ alienado porque ndo ¢
controlado pelo estudante, ele ndo define o que vai estudar, como estudar, etc., e é controlado
através de horarios, sistema de exames, presenca, etc.” (SILVA; ANJOS, 2021, p. 48).
Portanto, o estudo alienado reproduz a alienacdo social e prepara o aluno para o trabalho

alienado futuro. Vemos ai a intrinseca relagao entre escola e trabalho na sociedade moderna.

Mesmo sem comporem uma classe propria, os estudantes sdo condicionados a se
encaixar em alguma posi¢ao na divisao social em classes; para tanto, sdo disciplinados e
controlados desde cedo e submetidos a alienag¢ao do estudo, uma vez que nao podem escolher
o que estudar ou como fazé-lo, afinal, na ldgica do capital, o estudo deve servir para prepara-

los para exercerem um trabalho alienado.
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Nesse sentido, “a determinacao de classe da escola/universidade, que ¢ a preparagao da
for¢a de trabalho, juntamente com o processo de alienacdo crescente na sociedade”, em funcao
da mercantilizacdo e das formas de controle apontadas, “imprimem no estudo a alienacao,

transformam o estudo em atividade de alienagdo do estudante” (SILVA; ANJOS, 2021, p. 44).

Por essa razdo, para Tragtenberg (2004, p. 54), “o aparelho escolar contribui para a
reproducao da qualidade da forca de trabalho porque transmite saber e regras de conduta (ler,
escrever e contar) e tem um destino produtivo”. De maneira semelhante, Illich (2007, p. 16)
aponta que “a escolaridade ndo promove nem a aprendizagem e nem a justi¢a, porque os
educadores insistem em embrulhar a instru¢do com diplomas. Misturam-se, na escola,

aprendizagem e atribuicao de fungdes sociais”.

O diploma sintetiza um conjunto de competéncias que se espera que o aluno tenha
adquirido em dada formacdo escolar. Entdo, quanto mais tempo de escolaridade, maior
quantidade de diplomas e mais importantes eles tendem a ser. E quanto mais diplomas e
maior importancia se obtém, maior ¢ a qualificagdo de tal individuo enquanto forca de

trabalho para disputar uma posicao nas classes superiores do capitalismo.

Com base em tal panorama, Illich faz uma contraposi¢do ao afirmar que “aprender
significa adquirir nova habilidade ou compreensdo, enquanto a promogao depende da opinido
formada de outros”, e que “a aprendizagem ¢, muitas vezes, resultado de instrucdo, ao passo
que a escolha para uma funcao ou categoria no mercado de trabalho depende, sempre mais, do

numero de anos de frequéncia a escola” (ILLICH, 2007, p. 16-17).

Submeter-se ao controle, a disciplina e apreender o estudo alienado, alcangando éxito
escolar e aumentando o tempo de escolaridade com uma formacao cada vez mais avangada,
garante vantagens competitivas ao aluno que se torna egresso e vai exercer um trabalho
alienado. Assim, a compensagdo e as vantagens competitivas no mercado de trabalho sdo o
outro lado da moeda para quem se submete e alcancga éxito na educacao alienada, mercantil,

burocratica e competitiva.
2.4.3 Formacao unilateral, multilateral e omnilateral

O estudo alienado para exercer o trabalho alienado ¢ a principal relacdo entre escola e
trabalho no capitalismo. Se o trabalho alienado ¢ o avesso do trabalho como realizacao
humana, o estudo alienado ¢ o avesso da formagao omnilateral do ser humano. O modo de
educagdo capitalista, entdo, independentemente da qualidade do ensino, promove uma

formagao unilateral do ser humano, o que gera consequéncias sociais mais amplas.
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Contudo, se a concepgao revolucionaria de Marx nao apontava para o fim do trabalho,
mas sim para o fim da exploragdo do trabalho, dando lugar a emergéncia do trabalho como
praxis, coloca-se essa questao em relacao a educagdo: seria possivel, nessa concepgao, dar a
educacdo uma nova existéncia, ndo mais alienada, mas voltada para a realizagdo humana? Em
outras palavras, a educacdo pode vir a se tornar um modo de formacdo do ser humano
omnilateral? Para abordar tal questdao, devemos fazer uma analise a respeito da unilateralidade

e da omnilateralidade e das suas condicOes de existéncia.

Para Marx, a esséncia humana é a omnilateralidade, mas no ambito da sociedade de
classes, especialmente no capitalismo, o ser humano ¢ submetido a ser unilateral. A escola
exerce papel central na formagdo unilateral, embora ndo seja a Unica institui¢do a fazé-lo.
Toda a divisdo social do trabalho, a existéncia das classes, da propriedade privada e da
alienacdo implicam unilateralidade, pois desintegram as possibilidades de o humano

desenvolver a plenitude de suas capacidades.

Assim, Marx afirma que, “enquanto as circunstancias em que vive este individuo ndo
lhe permitem sendo o desenvolvimento unilateral de uma faculdade a custa de todas as
outras”, e além disso, ndo lhe “fornecem sendo a matéria € o tempo necessarios ao

desenvolvimento desta unica faculdade, este individuo sé atingird um desenvolvimento

unilateral e mutilado” (MARX; ENGELS, 1978, p. 62).

O vilipéndio da esséncia humana ocorre também como consequéncia da propriedade
privada, que, na concep¢ao de Marx e Engels (1987, p. 620, traducao nossa), “nos tornou tao
estapidos e unilaterais que um objeto s6 ¢ nosso quando o temos”, ou seja, somente “quando
ele existe para nés como capital ou quando o possuimos diretamente, quando o comemos,

bebemos, usamos, vivemos nele, etc., enfim, quando o usamos”.

A alienagdo resulta ainda no humano unilateral, cujas potencialidades jamais sao
plenamente desenvolvidas, mas negadas e reprimidas em fun¢do do trabalho especializado de
acordo com a sua posicdo na divisao social do trabalho. Trata-se do humano repartido,
fragmentado, cuja existéncia ¢ definida por um trabalho repetitivo e imposto, cujas habilidades,

consciéncia € modo de vida sdo reduzidos a um limite comum aos individuos de sua classe.

Embora no capitalismo tenha havido uma expansdo da educagdo e de habilidades
como a escrita e a leitura, para o conjunto da populacdo em relagdo as formagdes sociais pré-
capitalistas, o avanco do nivel intelectual das classes trabalhadoras gerado pelo capital nao

implicou na emancipagdo dessa classe. Afinal, “se ¢ certo que com o desenvolvimento do
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maquinismo se incorporam a maquina todas aquelas habilidades, isso ndo faz mais que afetar

a forca de trabalho, e ndo a capacidade criadora do homem” (MARX; ENGELS, 2004, p. 12).

Nessa perspectiva, Engels afirmou que “vigiar as maquinas, renovar os fios quebrados
ndo sdo atividades que exijam do operario algum esfor¢o do pensamento, ainda que, por outro
lado, impecam que ocupe seu espirito em outra coisa” (MARX; ENGELS, 2004, p. 11). De
maneira mais ampla, Marx considerou que “as forgas intelectuais da produgdao sé se
desenvolvem num sentido, por ficarem inibidas em relacao a tudo que nao se enquadre em sua
unilateralidade. O que perdem os trabalhadores parciais, concentra-se no capital que se

confronta com eles” (MARX; ENGELS, 2004, p. 30).

Todavia, ndo ¢ apenas o proletariado que existe sob o manto da alienacdo e da
unilateralidade, ¢ também a burguesia e todas as demais classes sociais, que sdo alienadas,
embora os burgueses se beneficiem dessa alienacdo e, por isso, ndo almejam erradica-la.
Manacorda colocou nos seguintes termos tal relacdo de alienacdo social:

Dessa condicdo do trabalho alienado — no qual a atividade humana,
rebaixada de fim a meio, de automanifestacdo a uma atividade
completamente estranha a si mesma, nega o proprio homem — decorre uma
situacdo de “imoralidade, monstruosidade, hilotismo dos operarios e dos
capitalistas”, pois o que em um ¢ atividade alienada, ¢ estado de alienagdo no

outro, e uma poténcia desumana domina a ambos. Eis ai 0 homem unilateral
(MANACORDA, 2007, p. 42).

Nao basta, no entanto, a mera consciéncia da aliena¢do a que se ¢ submetido ou a
propria unilateralidade para encerra-las: ndo ¢ possivel resolver a alienacdo e a unilateralidade
humana de maneira individual, porque “a esséncia humana [...] em sua efetividade ¢ o

conjunto das relagdes sociais” (MARX, 1978, p. 52).

Em consonancia com essa condi¢do, Marx afirmou que, “se 0 homem ¢ formado pelas
circunstancias, sera necessario formar as circunstancias humanamente” (MARX; ENGELS,
2003, p. 149). Porém, formar as circunstancias humanamente ha de implicar a “necessidade
de eliminar a propriedade privada, a divisao do trabalho, a exploracdo e a unilateralidade do
homem, para atingir um pleno desenvolvimento das for¢as produtivas e a recuperacdo da

onilateralidade” (MANACORDA, 2007, p. 41).

Trata-se, portanto, de um processo de luta social: a luta humana contra a autoalienagao
e por sua propria esséncia, que na sociedade moderna assume a forma da luta de classes do

proletariado contra a burguesia. E uma luta que se d4 em todas as instancias sociais, inclusive
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na educacdo. Afinal, a educagdo tal como existe no capitalismo, € como ja vimos

anteriormente, ¢ palco da luta de classes.

Marx enxerga a educacdo como esse palco das lutas de classe. “O processo de
educacdo, em Marx, deveria ser o livre desenvolvimento das potencialidades humanas, a
satisfacdo de suas necessidades especificamente humanas. A educacdo deveria permitir o
desabrochar do ser humano onilateral”. No entanto, “nas sociedades de classes ndo € isso que

ocorre e o processo educacional ndo efetiva esse processo” (VIANA, 2019, p. 43).

Por isso, ha em Marx tanto uma critica a educagdo existente no capitalismo e no seu
contributo a unilateralidade como uma reflexao sobre o que a educacao pode vir a ser no sentido
da omnilateralidade humana. Ambos os elementos podem ser vistos em analise de certos textos

do autor. Na “Critica do Programa de Gotha”, Marx argumentou em relagdo a escola:

O paragrafo sobre as escolas devia ao menos ter exigido escolas técnicas
(tedricas e praticas) combinadas com a escola publica. Absolutamente
condenavel é uma “educacdo popular sob incumbéncia do Estado”. Uma
coisa ¢ estabelecer, por uma lei geral, os recursos das escolas publicas, a
qualificacdo do pessoal docente, os curriculos etc. ¢ [...] controlar a execucao
dessas prescrigdes legais por meio de inspetores estatais, outra muito
diferente ¢é conferir ao Estado o papel de educador do povo! O governo ¢ a
Igreja devem antes ser excluidos de qualquer influéncia sobre a escola
(MARX, 2012, p. 45-46).

Em Marx, vemos critica e proposicao educacional intrinsecamente ligados, ja que € na
critica ao modo de educacao e a escola existentes em sua €poca que ele pensava outra forma
de educar. Nesse sentido, o autor traz apontamentos criticos em relagdo a influéncia do Estado
e da igreja na educagdo, especialmente em se tratando das escolas publicas. O direito a
educacdo para toda a populagdo, inclusive para os trabalhadores e seus filhos, que passava a
se tornar realidade naquele século, ndo poderia vir carregado com a condigao de o Estado se

tornar educador do povo.

Portanto, na critica dessa sociedade, Marx também tratou de uma escola possivel no
capitalismo, ou melhor, a partir da luta contra o capitalismo, sem perder de vista os seus
limites e o que seria possivel apenas numa sociedade ndo classista pos-capitalista (no
comunismo). E nesse interim que surge o debate efetuado por ele e Engels em relagio a escola
politécnica, o que remete as questdes da educagdo, do trabalho, da divisao social do trabalho,

da unilateralidade e da omnilateralidade.

Enquanto nas obras de assinatura individual ou em dupla, destinadas ao desenvolvimento

tedrico, Marx e Engels estavam mais interessados em abordar a necessidade de ruptura com o
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capitalismo para o estabelecimento de uma educagdo voltada a omnilateralidade. Nos textos
destinados as organizacdes politicas a que estavam ligados, eles pautaram com mais frequéncia as

possibilidades de praticas da educagao proletaria no capitalismo.

Nesse plano, Marx e Engels propuseram uma educac¢do que articulasse formagdo e
trabalho, e que fosse além de uma educacdo unilateral, podendo mais precisamente ser
chamada de multilateral. Todavia, esta ndo deve ser confundida com uma formacao
omnilateral, que os autores trataram de forma mais justa em suas obras pessoais, como nos
“Manuscritos Econdmico-Filosoficos” e no “Capital”, formacdo que consideravam ser

possivel apenas na sociedade comunista.

Nas instrugdes do Primeiro Congresso da Associagao Internacional dos Trabalhadores,
em Genebra, 1866, Marx ndo so reiterou que todo adulto deve trabalhar com o cérebro e as
maos como também ressaltou que, “por meio do ensino, podemos compreender trés coisas:
ensino intelectual, fisico e tecnologico” (MARX, 1983b, p. 83-84). No entanto, a efetiva
materializacdo da educagdo a partir dessas trés dimensdes do ensino s6 pode ser posta em

pratica quando os trabalhadores tomam o poder politico das maos da classe dominante.

Se a legislagdo sobre as fabricas, que constitui a primeira concessao
arrancada com grande esfor¢o ao capital, combina unicamente o ensino
elementar com o trabalho de fabrica, ndo ha davida que a inevitavel
conquista do poder politico pela classe trabalhadora trard a ado¢do do ensino
tecnologico, tedrico e pratico, nas escolas dos trabalhadores (MARX, 1984,
p. 559).

Essa formulacdo remonta a vinte anos antes, quando ja no préprio “Manifesto
Comunista” os autores defendiam a implementacao da educagdo publica e gratuita para todas
as criangas, conforme passagem citada no inicio do presente capitulo. Na mesma obra, Marx e
Engels (1998, p. 55) afirmaram que “os comunistas ndo inventaram a intromissdo da
sociedade na educagdo; apenas procuraram modificar seu carater arrancando a educagao da

influéncia da classe dominante”.

Em sintese, a ideia de escola politécnica consiste no desenvolvimento de uma
educacdo que unifique teoria e pratica, com uma formag¢do para o trabalho de maneira mais
ampla e ndo simplesmente para a exploracao do trabalho pelo capital. Ainda que a divisao
social do trabalho persista enquanto houver capitalismo, acarretando a existéncia do estudo e
do trabalho alienados, para os expoentes comunistas “a formagdo politécnica, que foi

defendida pelos escritores proletarios, deve compensar os inconvenientes que se derivam da
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divisdo do trabalho, que impede o alcance do conhecimento profundo de seu oficio aos seus

aprendizes” (MARX; ENGELS, 2004, p. 109).

Com a educacdo voltada para desenvolver as habilidades tedricas e praticas do
proletariado, esperava-se que “esta combinacao de trabalho produtivo pago com a educagao
intelectual, os exercicios corporais € a formagao politécnica elevara a classe operdria acima
dos niveis das classes burguesa e aristocratica” (MARX; ENGELS, 2004, p. 67). A educacao
nessa forma especifica serviria, portanto, como modo de contribuir com os operarios em seu

processo de se assenhorearem do mundo no qual sdo produtores.

Todavia, Maria Alice Nogueira observa que:

Para Marx, a educacdo politécnica ndo ¢ utopia da criagdo de um individuo
ideal, desenvolvido em todas as suas dimensdes. Mas ¢ antes, dialeticamente e
a0 mesmo tempo, uma virtualidade posta pelo desenvolvimento da produgao
capitalista e um dos fatores em jogo na luta politica dos trabalhadores contra a
divisao capitalista do trabalho (NOGUEIRA, 1990, p. 129).

Dessa forma, o cerne da proposta educacional de Marx ndo pode ser reduzido a escola
politécnica, ja que, segundo ele, o fundamental ¢ a autoeducagdo do proletariado a partir de
suas proprias auto-organizagdes ¢ de sua luta autodeterminada, com a escola politécnica se
tornando um desses espagos (VIANA, 2019). Portanto, assim como o trabalho pode ser
tomado como modo de combater a exploragdo do trabalho, a educacio pode ser tomada como
modo de combater a unilateralidade desde que integrada a uma luta mais ampla do
proletariado e, ainda assim, ciente dos limites impostos pela sociedade do capital que

impedem a existéncia da omnilateralidade.

Nesse sentido, Cambi (1999, p. 483) apontou que “o homem [...] ¢ historicamente
alienado pela organizagdo capitalista do trabalho e, ao mesmo tempo, pelas ideologias que ela
exprime, mas ¢ também um °‘ente’ ativo que, por meio do trabalho e da sua dialética
revolucionaria, prepara seu proprio resgate”. E em Manacorda hd a compreensdo de que
“talvez se possa dizer, parafraseando o discurso de Marx sobre o que ¢ o trabalho segundo a
realidade e segundo a possibilidade, que o trabalhador ¢, segundo a realidade, unilateral, e,

segundo a possibilidade, onilateral” (MANACORDA, 2007, p. 84).

No capitalismo, o ser humano ¢ somente, em poténcia, omnilateral; em sua existéncia
concreta, unilateral. Desse modo, ¢ impossivel haver uma educa¢do omnilateral e um trabalho

unilateral, ja que a propria divisao entre educacgdo e trabalho € uma caracteristica da unilatera-
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lidade na sociedade capitalista. Portanto, numa sociedade unilateral, a luta pela omnilaterali-

dade, isto ¢, pelo fim da sociedade de classes, ¢ a primeira manifestagdo do devir omnilateral.

A luta se da também na critica ao modo de educagdo capitalista, que nao se reduz a
uma critica a modelos escolares ou pedagogias especificas, ja que “a luta pela transformagao
do sistema [escolar] ndo se lev[a] a cabo contra esta ou aquela ideologia, sendo contra o
carater ideologico que possui sua propria estrutura”, e, dentro disso, ndo hd um impedimento
de que “eventualmente se combata esta ou aquela ideologia, precisamente a que tematiza e

defende aquele carater” (MARX; ENGELS, 2004, p. 16).

No movimento do proletariado, essa luta aponta, nas palavras de Mészaros, para a
“transformacao radical da educacdo, de mero instrumento de hegemonia burguesa, num 6rgao
de autodesenvolvimento e automediagdo consciente” (MESZAROS, 2006, p. 230). Quanto ao
desenvolvimento humano pleno, sinénimo de sua omnilateralidade, uma vez que alcangado,
Marx apontou algumas de suas implicacdes:

O homem se apropria da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto, como um homem total. Cada uma das suas relagdes
humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir, pensar, intuir,
perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os orgdos da sua
individualidade, assim como os 6rgdos que sdo imediatamente em sua forma
como Orgdos comunitarios, sdo no seu comportamento objetivo ou no seu

comportamento para com o objeto a apropriagao do mesmo, a apropriagdo da
efetividade humana (MARX, 2004, p. 108).

A apropriagdo humana do ser humano so6 ¢ possivel quando o trabalho se torna praxis,
isto €, consciente, teleologico e objetivado, o que implica a ruptura com a alienagdo por
intermédio da agdo revoluciondria inaugurando o dominio social do ser humano pleno. Logo,
“o conceito de praxis implica, portanto, o conceito de um sujeito intencional ndo como um ser
passivo, mas como um ser social que age no mundo com o objetivo de transforma-lo de

acordo com um fim” (CURADO SILVA, 2018, p. 335).

Com isso, o devir omnilateral adquire manifestagdio no mesmo passo que a
constitui¢do de outro modo de produzir e viver em sociedade ¢ constituido de maneira
socialmente generalizada. Em suma, quando “a industria praticada em comum, segundo um
plano estabelecido em fun¢do do conjunto da sociedade” passa a implicar “homens completos,
cujas faculdades sdo desenvolvidas em todos os sentidos e que estdo a altura de possuir uma

clara visdo de todo o sistema de producao” (MARX; ENGELS, 1978, p. 109).
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Engels sintetizou a relagdo entre omnilateralidade e a sua possibilidade de existéncia

junto a atividade produtiva no comunismo ao dizer que

Para se educar, os jovens poderdo recorrer rapidamente todo o sistema
produtivo, a fim de que possam passar sucessivamente pelos diversos ramos da
producao segundo as diversas necessidades sociais e suas proprias inclinagdes.
Por ele, a educagdo os libertara do carater unilateral que imprime a cada
individuo a atual divisdo do trabalho. Desta forma, a sociedade organizada,
segundo o modo comunista, dard a seus membros oportunidades para
desenvolverem tanto os seus sentidos como as suas aptidoes. O resultado é
que, necessariamente, desaparecerd toda a diferenca de classe. Por isso, a
sociedade organizada segundo o modo comunista é incompativel com a
existéncia de classes sociais e oferece diretamente os meios para eliminar tais
diferencas de classe (MARX; ENGELS, 2004, p. 106).

Portanto, com o fim das classes sociais, chega ao fim a unilateralidade e a pré-historia
da humanidade (MARX, 2008). Em tal sociedade sem classes e, portanto, na qual a divisao
social do trabalho foi abolida, “ninguém tem uma esfera de atividade exclusiva, mas pode se
treinar em qualquer ramo de seu agrado”, e ocorre que a “sociedade regula a producao geral e
me torna com isso possivel fazer hoje isso, amanha aquilo, de manha cagar, de tarde pescar, a
noite cuidar do rebanho, depois da refei¢ao fazer critica como me aprouver, sem jamais me
tornar cagador, pescador, pastor ou critico” (MARX; ENGELS, 1989, p. 199). Na totalidade
manifesta de suas potencialidades, o humano nao se divide pela formagdo parcelar e pelo
trabalho especializado, encontrando no ato formativo ao mesmo tempo educacgdo e trabalho,

teoria e pratica, o legado para se constituir um ser omnilateral.
2.5 A escola e a divisao social do trabalho
2.5.1 Saber escolar, especializacao e esferas sociais

Um dos pré-requisitos para a constituicdo da escola na modernidade ¢ a especializagao
gerada a partir da divisdo do trabalho intelectual na sociedade capitalista. O processo de
conformac¢do da especializac¢do intelectual conviveu com o de conformacgdo das disciplinas,
isto ¢, de segmentagdes artificiais do saber. Com a consolidagdo dessas divisdes, o saber
escolar se torna aquele que forma o individuo em conhecimentos disciplinares e que, na
medida em que o aluno atinge niveis de forma¢ao mais avangados, mais especializados, a sua

educagao torna- se formal.

Em sintese, eis o panorama da relagdo entre saber escolar, especializacao e trabalho

intelectual. No entanto, ¢ preciso analisarmos quais sdo as consequéncias dessa relagao tanto
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para a existéncia da escola quanto da educacdo de maneira mais ampla no capitalismo. Como
discutimos anteriormente, em fun¢do de a escola preparar a for¢a de trabalho para se encaixar
em alguma posicdo na divisao social do trabalho, ela forma uma parcela de seus estudantes

para o trabalho intelectual como parte dessa tarefa.

Nesse sentido, podemos dizer que o saber escolar também promove uma formagao

para o trabalho intelectual especializado:

r

O saber escolar ¢ um conjunto de ideias que efetivam o processo de
socializacdo através de supostas “capacidades” e ‘“competéncias”, mas
fundamentado nos valores dominantes com distintos niveis de complexidade,
dependendo do grau de escolarizagdo, ¢ gerando, nos graus mais elevados
(Ensino Superior) a forma de saber especializado, seja a das ciéncias
particulares, seja a das disciplinas técnicas (VIANA, 2019, p. 61-62).

Assim, saber especializado e trabalho intelectual sdo conceitos relevantes para
compreendermos o elo entre escola e disciplinarizagdo do conhecimento. Silva e Anjos (2021,
p. 40) esclarecem que “o conceito de saber especializado remete ao conjunto de atividades
intelectuais necessarias a reproduc¢ao de um ramo da divisao social do trabalho no capitalismo,

ou seja, um saber especifico vinculado a reproducao das relagdes sociais capitalistas”.

Isso significa que abordar o saber especializado envolve abordar o trabalho intelectual
ou, mais especificamente, a divisao social do trabalho intelectual no capitalismo. Para tanto,
uma breve digressao historica se faz necessaria. Na sociedade feudal, a religido consistia na
ideologia dominante e subordinava a filosofia, as artes e outras formas de saberes existentes
na época a sua légica. Entdo, mesmo que ja existissem naquele periodo, esses saberes ndo
possuiam o estatuto autonomo e especializado que passaram a adquirir tdo somente com o

advento do capitalismo.

E a partir do século XVI que ocorre um processo em que intelectuais amadores vao
cada vez mais se profissionalizando (VIANA, 2015a) e, com isso, constituem ramos
intencionalmente mais isolados do saber. Tais redomas do conhecimento, que se tornam as
disciplinas intelectuais, reivindicam uma impermeabilidade em relacdo as demais, tanto no
que se refere ao objeto quanto ao método de estudo, distanciando-se da filosofia, das ciéncias

de maior semelhanga e especialmente do dominio ideolégico da religido.

Naquele periodo, temos, por exemplo, o caso dos “naturalistas” que, diferentemente
das geragdes anteriores que se debrugaram sobre temas associados a biologia, ndo eram
filésofos, mas tinham uma formacgdo ja especificamente voltada a nascente area bioldgica

(VIANA, 2015a).
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E nesse processo historico que, ao se libertarem da religido, os saberes complexos
passam a ser cada vez mais fragmentados e ordenados segundo uma nova divisdo social do
trabalho intelectual, constituindo o que Weber (1971) denominou de “esferas”, Bourdieu
(1989), de “campos”, e que Viana (2015a) nomeou de “esferas sociais”, assimilando esses
termos para o interior da teoria marxista.

A religido deixa de subordinar os saberes complexos e se torna mais uma esfera social,
formando a esfera religiosa ao lado das demais, como a artistica, a cientifica, a filosofica, a
juridica, etc. Na medida em que a especializacao se torna cada vez mais avancada, as esferas
sociais se subdividem em subesferas disciplinares, como ¢ o caso da esfera artistica com as
subesferas musical, cinematografica, teatral, etc.

Afinal, o que sdo as esferas sociais? Em resumo, sdo fragdes de classe da classe que
emerge como encarregada de exercer a funcao intelectual na divisao social do trabalho capitalista:
a intelectualidade. O que, entdo, caracteriza a intelectualidade como uma classe social?

A intelectualidade ¢ uma classe auxiliar da burguesia e se constitui como
outra classe assalariada improdutiva. Tal como as demais classes também
possui modo de vida, costumes, representagdes, comuns, além de oposicdo a
outras classes e interesses comuns. O seu modo de vida é de classe social
dedicada ao trabalho assalariado improdutivo e que possui o papel de
auxiliar a dominac¢do burguesa através da producgdo intelectual (artistica,
cientifica, etc.) e ¢ ai que reside seu modo de atividade. Este ¢ determinado
pela divisdo social do trabalho, que, por sua vez, é gerado a partir do modo
de producdo dominante, no caso, do modo de producdo capitalista. A
intelectualidade cria, a partir de sua atividade intelectual, um conjunto de
costumes e representagdes também comuns (VIANA, 2012, p. 257-258).
Portanto, a intelectualidade tem como trago caracteristico desempenhar o trabalho

intelectual no capitalismo. Sendo assim, intelectuais sdo aqueles que exercem a funcdo de
intelectuais e ndo apenas aqueles que efetuam uma producdo intelectual, o que ¢ realizado em
alguma medida por todos os individuos (GRAMSCI, 1977).

Vale ressaltar que Gramsci (2001) faz uma distingdo entre o papel dos intelectuais
tradicionais no ambito da defesa do capitalismo e o papel dos intelectuais organicos na defesa dos
interesses dos trabalhadores. Desse modo, tal ressalva ¢ significatica, pois muitos intelectuais irdo
contribuir com a organizagao dos trabalhadores e com a propria Educa¢ao do Campo.

Como uma classe, os intelectuais constituem um lugar proprio na divisdo social do
trabalho e, com isso, um modo de vida em comum, relagdes com outras classes, mentalidade,
valores, rendimentos e interesses comuns. A autovaloragdo ¢ uma das caracteristicas da
intelectualidade, que atribui a si propria um grau de superioridade em decorréncia de seu nivel
de escolarizagdo, de seus rendimentos, de sua funcao social de producao intelectual e de sua

situacdo de classe privilegiada.
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A esse respeito, Viana esclarece:

Os intelectuais acabam produzindo também ideologias ¢ representagdes
comuns, onde a supervaloragdo da propria atividade intelectual, ganha papel
de destaque. Assim, a cultura, a inteligéncia, sdo valorados e, a cada
subdivisdo da classe intelectual, como a arte, a ciéncia, etc., se estabelece
uma hierarquia na qual os valores fundamentais ¢ a propria atividade. O
modo de atividade do intelectual gera habitos e costumes, valores e
representacdes, tais como o tecnicismo, formalismo, discurso retorico, etc. O
seu papel na divisio social do trabalho ¢ produzir cultura, arte,
representagdes, ideias, concepgdes cientificas, artisticas, técnica, tecnologia,
etc., no sentido de reproduzir as relagdes de producdo capitalistas ou, em
casos raros, propor novas relagdes de produgdo, seja se aliando a burocracia
ou as outras classes, seja buscando se autonomizar ¢ defender seus proprios
interesses (VIANA, 2012, p. 258-259).

Portanto, com a ampliagdo sem precedentes da divisdo social do trabalho que ocorre
no capitalismo, inclusive com o trabalho intelectual se tornando cada vez mais amplo e
segmentario, ocorre uma especializacao crescente ao longo de séculos, que gera a formagao

da classe intelectual, formando as esferas e subesferas sociais.

Cada esfera e subesfera social foi formada e desenvolvida num dado momento
historico distinto, inclusive com distingdes nacionais, € apenas no século XX algumas delas,
como a antropologia, o cinema e a psicanalise, por exemplo, consolidaram-se na maior parte
do mundo. Logo, mesmo antes da consolidacdo de certas subesferas no inicio do século XX
alguns autores ja identificavam esse processo de especializacdo decorrente da racionalizacao
(WEBER, 1971), constituindo uma razao instrumental para Horkheimer (1941).

A consolidacdo de cada subesfera implicou a elaboracdo de uma série de aspectos
fundantes para as redomas do saber, como a selecdo de um pantedo de autores pioneiros,
obras cléssicas, teorias proprias, instituigdes especificas, associagcdes profissionais, interesses

particulares e, em certas ocasides, normas e previsdes legais, entre outros elementos.

Refletindo sobre as consequéncias dessa especializagcdo, Viana aponta que
A divisdo capitalista do trabalho produz uma divisdo no trabalho intelectual.
As consequéncias disso sdo varias: especializagdo do profissional em cada
area, o que condiciona a mentalidade deste, que se torna um antrop6logo, um
gedgrafo, um socidlogo, um economista, um pedagogo, etc., ¢ que devido a
isso passa a ver o mundo com as lentes de sua disciplina ¢ usar os termos
que lhe sdo proprios; tal como Marx colocou, cada um passa a ver sua
profissdo como a “verdadeira profissdo” [...]; o profissional se torna um
especialista sem percepcao da totalidade da sociedade (ou entdo submete
esta totalidade aos parametros de sua disciplina), elegendo este aspecto
parcial da realidade que é o objeto de sua disciplina como o mais importante
da sociedade e como o ponto de partida para a resolucdo dos problemas
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sociais. Assim, estes saberes parcelares que constituem as disciplinas criam
um recorte e isolamento de aspectos da realidade social e ao fazé-lo,
justificam sua existéncia e desembocam no tecnicismo e na produgdo de
ideologias, axiologia, praticas e técnicas visando cumprir o seu papel na
divisdo social do trabalho intelectual e geral. Cada disciplina cria os seus
valores, linguagem, etc., perdendo de vista a totalidade das relagdes sociais
(VIANA, 2008, p. 39).

Assim, o carater parcelar do trabalho intelectual reflete o carater parcelar da
consciéncia que se forma nos individuos pertencentes a classe intelectual. Desse modo, uma
formagao intelectual e o exercicio da fun¢do intelectual no capitalismo nio evitam a alienacao
do estudo e do trabalho a que os operarios e os filhos das classes inferiores sdo submetidos.
Ainda que os intelectuais autovalorem o trabalho intelectual e considerem a sua propria
especializacdo como a mais elevada e relevante, tal postura corresponde exatamente a

unilateralidade caracteristica do capitalismo.

Cada esfera e subesfera social gera um ethos compartilhado entre seus integrantes,
individuos pertencentes a classe intelectual e com formacao de especialistas em determinada
disciplina, isto é, com elevada escolarizacdo em um saber especifico. Por isso, hé distingdes
entre esferas e subesferas, tanto por razdes historicas quanto ideoldgicas e individuais, afinal,
“as esferas sociais sao [...] constituidas por individuos concretos (reais, historicos, sociais)”, e
estes “executam determinadas atividades, possuem determinados interesses, representagoes,
valores derivados de sua atividade, posicao social e lugar no conjunto das relagdes sociais”

(VIANA, 2015a, p. 23).

No mais das vezes, esses individuos reproduzem acriticamente a mentalidade
hegemonica de sua esfera e subesfera, mas alguns podem contrariar os interesses e
perspectiva de sua propria classe, que € uma auxiliar da burguesia — pela submissao mercantil
que tém em relagdo a ela —, tornando-se representantes intelectuais do ponto de vista de outra
classe, tal como ocorre com os intelectuais revolucionarios em relacdo ao proletariado —

nesse sentido, Marx foi um dos grandes exemplos.

Tais variagdes individuais, no entanto, ndo alteram as tendéncias gerais da classe,
especialmente porque “quanto mais desenvolvidas sdo as esferas sociais, mais elas buscam se
autonomizar, geram representacdes, concepgdes, valores, sentimentos, interesses, que

apontam para sua autovaloracgao e autolegitimacao” (VIANA, 2015a, p. 27).

Desse modo, “as esferas sociais sdo produtos do desenvolvimento capitalista e sao

expressao da complexificagdo da divisdo social do trabalho, processo tipico da sociedade
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moderna. As esferas sociais s existem, por conseguinte, no capitalismo” (VIANA, 2015a, p.
27). Porém, as esferas sociais ndo apenas existem no capitalismo, como se manifestam em
momentos determinados dele, o que pode ser visto na histéria de fundacao de cada disciplina:
a exemplo das Ciéncias Contabeis, que vieram do antigo Cameralismo; da Ciéncia Politica,
que surgiu a partir das necessidades de suporte intelectual & burocracia governamental no
Estado Liberal-Democratico; da Antropologia, que surgiu com o colonialismo europeu, que

expandiu o capitalismo pelo mundo.

Desse modo, a formagdo da escola, do saber especializado e das esferas sociais ¢
concomitante a formac¢do da intelectualidade enquanto classe no capitalismo, e todos esses
fenomenos decorrem das necessidades do capital em determinados periodos. Como toda
classe social, a intelectualidade tem uma historicidade propria e o seu desenvolvimento
remete a relacdo entre funcao intelectual e institui¢des sociais, uma vez que, de acordo com
Russel Jacoby (2001, p. 139), “ao longo do século XX, os intelectuais vém migrando para

institui¢des, tornando-se especialistas e professores”.

Com isso, ocorre a burocratizagdo do trabalho intelectual, na medida em que os
intelectuais adentram as instituicdes burocraticas, ao mesmo passo que ha uma
mercantilizagdo do trabalho intelectual, com os intelectuais reduzidos ao encargo de
“vendedores” dos produtos do seu trabalho como mercancias, sejam aulas, cursos, exposigoes
artisticas, projetos arquitetonicos, projetos de pesquisa, etc. E um processo que também gera
conservadorismo crescente no meio intelectual, tornando-o amplamente burocratico,

mercantil e competitivo.
Ainda a esse respeito, Jacoby (2001, p. 141-142) afirma que

A medida que as burocracias vao absorvendo a vida intelectual, tais linhas
vdo-se rompendo para formar campos e departamentos; a visdo e os textos
dos intelectuais contraem-se; o pensamento € a prosa tornam-se tortuosos e
obscuros. Em nome do progresso, os intelectuais recuam para caminhos mais
estreitos € conceitos mais acanhados, passando a desprezar a propria lucidez,
prima das luzes e do [luminismo.

Sendo assim, as proprias escolas que promovem o ensino superior reproduzem esse
carater burocratico, mercantil e competitivo do trabalho intelectual como parte da formacgao
especializada a que os alunos sdo submetidos, refor¢ando o conservadorismo imperante nessa
classe nas suas mais distintas esferas sociais. Quanto as escolas, Gramsci afirma que

Pode-se observar, em geral, que na civilizagdo moderna todas as atividades
praticas se tornaram tdo complexas, ¢ as ciéncias se mesclaram de tal modo a
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vida, que cada atividade pratica tende a criar uma escola para os proprios
dirigentes e especialistas. Assim, ao lado do tipo de escola que poderiamos
chamar de “humanista” (e que ¢ o tipo tradicional mais antigo), destinado a
desenvolver em cada individuo humano a cultura geral ainda indiferenciada,
o poder fundamental de pensar e de saber orientar-se na vida, foi-se criando
paulatinamente todo um sistema de escolas particulares de diferentes niveis,
para inteiros ramos profissionais ou para profissdes ja especializadas e
indicadas mediante uma precisa especificagdo (GRAMSCI, 2001, p. 32).

Os intelectuais em institui¢des escolares atuam principalmente como professores, mas
aqueles que almejam e acessam cargos de direcdo migram para a burocracia escolar. Assim,
sdo os intelectuais docentes que transmitem o saber disciplinar de suas esferas e subesferas,

reproduzindo a formagao unilateral e, no ensino superior, a especializacao intelectual.

Com isso, observa-se que o estudo alienado prepara o aluno para o trabalho alienado
ndo apenas no caso dos individuos que aderem as classes inferiores e realizam trabalho

manual, mas também aqueles que adentram uma classe superior como a intelectualidade.

O saber escolar promove a especializagdo, reforcando a existéncia das esferas sociais,
tanto pela formacao que proporciona aos estudantes quanto pelos trabalhadores que exercem a
funcdo intelectual nas institui¢cdes escolares, que sao os professores. Estes, como assalariados
improdutivos, pois ndo produzem mais valor, sdo remunerados principalmente em funcdo das
aulas que ministram sob o formato de mercancias, que geram para a consumagdo dos
estudantes. A escola salta aos olhos, dessa forma, em sua intima e ampla vinculagdo com a

divisao social do trabalho.

Tal dinamica se reproduz a partir da hegemonia dos interesses da burguesia, que visa
imprimir seus interesses particulares como se fossem interesses de toda a coletividade. Nessa
direcdo, a hegemonia e o controle sobre a escola € parte constitutiva da garantia das condi¢des

objetivas desse projeto de classe.
2.5.2 Escola e hegemonia burguesa

Anteriormente argumentamos que a escola ¢ tanto palco de reproducdo quanto de luta
de classes, o que ja seria suficiente para inferir uma relagdo entre escola e hegemonia.
Todavia, ¢ necessario analisar de maneira mais direta o que ¢ a hegemonia burguesa e como

se da a relagdo entre escola e hegemonia.

Na perspectiva marxista, embora a abordagem gramsciana seja a mais corrente ao
x99

tratar de hegemonia, encontra-se j& em Marx e Engels na “Ideologia Alema” o principio

basico do conceito: “as ideias da classe dominante sao, em cada época, as ideias dominantes”
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(MARX; ENGELS, 2007, p. 47). Os autores chamaram a aten¢do para o fato de que a

r

dominagdo material da classe dominante na sociedade em que ¢ soberana ndo se da de
maneira isolada, mas produz as condi¢gdes para o dominio cultural da sociedade, dominio que,

por sua vez, refor¢a aquela domina¢ao material.

Em Gramsci (1977) e em Viana (2015b), a ideia de hegemonia desponta como uma
direcao moral e intelectual na sociedade civil. Para Viana, o conceito de hegemonia remete
tanto a dominacdo burguesa em geral quanto as transformagdes culturais que se deram
historicamente no capitalismo. Por essa razao, o autor destaca que cada regime de acumulagao

gera uma vigéncia cultural.

O conceito de hegemonia que utilizamos € o de uma vigéncia cultural. A vi-
géncia significa que determinadas ideias, valores, concepgdes, ideologias,
teorias e representacdes cotidianas sdo produzidas e reproduzidas constante-
mente na sociedade, o que significa que sdo acatadas por uma parte da popu-
lagdo. Uma hegemonia pode existir através da dominag¢@o, inércia, confluén-
cia e autoformacdo. A dominagdo reproduz a afirmagdo de Marx, segundo a
qual, “as ideias dominantes sdo as ideias da classe dominante” [...]. O pro-
cesso de dominacdo cultural ocorre via acdo do bloco dominante e suas prin-
cipais formas de imposi¢ao hegemodnica, como setores da classe intelectual,
capital comunicacional, aparato estatal, etc. Isso significa que além da pro-
dugdo de ideias, concepgoes, ideologias, representacdes cotidianas, o bloco
dominante consegue, via seus mecanismos de dominagdo, criar os produto-
res e reprodutores de sua hegemonia (VIANA, 2015b, p. 44).

Dessa forma, o conceito de hegemonia burguesa estd intimamente ligado ao de
dominagdo. Tal ideia ¢ refletida por Raymond Williams, para quem a hegemonia ndo deve ser
vista como mera “manipulagdo”, mas como dominio social, cultural e mental que se exerce
sobre a maior parte dos individuos em uma determinada sociedade. Para o autor, isso implica

um carater dinamico da hegemonia, compreendida pelo autor como

[...] sistema de significados e valores central, efetivo e dominante, que ndo ¢é
meramente abstrato, mas organizado e vivido. E por isso que a hegemonia
ndo deve ser entendida no nivel da mera opinido ou manipulacdo. Ela é um
corpo completo de praticas e expectativas; implica nossas demandas de
energia, nosso entendimento comum da natureza do homem ¢ de seu mundo.
E um conjunto de significados e valores que, vividos como praticas, parecem
se confirmar uns aos outros, constituindo assim o que a maioria das pessoas
na sociedade considera ser o sentido da realidade, uma realidade absoluta
porque vivida, e ¢ muito dificil, para a maioria das pessoas, ir além dessa
realidade em muitos setores de suas vidas (WILLIAMS, 2005, p. 217).
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Portanto, o exercicio da hegemonia burguesa consiste em dominagao, sendo necessario
compreendermos o que € e como ocorre essa dominagdo burguesa, de modo a identificarmos

quais sdo as consequéncias da hegemonia que a classe capitalista exerce na sociedade do capital.

A dominacao estd diretamente ligada ao poder, j& que o exercicio do poder gera
dominagdo, mas ambos sdo relagdes sociais entre aqueles que o efetuam e os que sdo
submetidos a ele, ou seja, entre dominantes e dominados, e entre os que tém poder € 0s que
sdo despossuidos dele. O poder financeiro, o poder politico, o poder cultural, por exemplo,
geram dominacdo financeira, politica, cultural. Entdo, no capitalismo o saber,
instrumentalizado para servir a reprodugdo das relagdes de producdo capitalista se torna
submetido ao poder da burguesia, através do dinheiro, e da burocracia, através das
instituicdes, gerando a substituicdio do “poder da razdo pela razio do poder”

(TRAGTENBERG, 2004, p. 13).

Entretanto, ¢ preciso questionar o que vem a ser a dominagdo burguesa e como ela
acontece. Segundo Viana (2015b, p. 44-45),
Essa dominagao é uma relagdo social, o que pressupde dominantes (o bloco
dominante e seu conjunto de idedlogos e demais responsaveis pela producéo
e reproducdo de uma determinada hegemonia), seus mecanismos de domina-
¢do (aparato estatal, capital comunicacional, educagdo formal, etc.) e os do-
minados. Os dominados sdo aqueles submetidos a tais mecanismos de domi-
nacdo cultural (estudantes, constrangidos a reproduzir as ideias dominantes,
na educagdo formal; ptblico do capital comunicacional; cidaddos submetidos
as exigéncias estatais, etc.). Os dominados sdo constrangidos a aceitar e re-
produzir determinada hegemonia ¢ mesmo aqueles que resistem, ndo esca-

pam totalmente desse processo e muitos nem percebem que estdo reprodu-
zindo um processo de dominagao que até pretendem combater.

Desse modo, por meio da dominacdo, a hegemonia burguesa impde suas ideologias,
representacdes e valores, que sdo naturalizados, legitimados e reproduzidos pela mentalidade

hegemonica formada na sociabilidade capitalista (VIANA, 2019).

Se a hegemonia burguesa gera dominagao, resta ainda saber de que modo a burguesia
exerce continuamente a sua hegemonia social. Ela ocorre de diversas maneiras, entre as quais,
por meio da escola e da intelectualidade, porém, em geral, ela se dé4 através da reproducdo do
modo de producao capitalista na sociedade. Sendo assim, a reprodu¢do ocorre na totalidade da
sociedade, e logo o conjunto das formas sociais reproduzem as relagdes de producdo. A

escola, a educacao e a producdo intelectual inserem-se nessas formas sociais, promovendo a
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hegemonia burguesa. A sociabilidade capitalista e a mentalidade hegemonica também

reproduzem o capitalismo e a hegemonia burguesa cotidianamente.

As classes auxiliares da burguesia reproduzem a dominagao burguesa em seus oficios,
com a burocracia promovendo controle social e reproduzindo as instituicdes, e a
intelectualidade produzindo a técnica, a ciéncia, a arte, a comunica¢do, um conjunto de

ideologias que gera legitimacao e reforgo das relacoes sociais capitalistas (VIANA, 2015b).
Ainda a esse respeito, Viana (2019, p. 53) esclarece:

A hegemonia burguesa se impde como uma dominagdo cultural [...] ¢ esse
processo de dominagéo ¢é caracterizado por um setor da sociedade, membros
da classe intelectual, que produz concep¢des, ideologias, doutrinas,
representagdes, que sdo impostas a populagdo através do Estado e seus
aparatos (especialmente o educacional e o cultural), capital comunicacional,
fundagdes e institutos (nacionais ¢ internacionais), organismos
internacionais, etc.

Como instituicdo de formacao e de producao intelectual, a escola se torna “uma das
principais instituicdes responsaveis pela reproducao da hegemonia burguesa” (VIANA, 2019,
p- 53). Os professores transmitem a hegemonia burguesa por meio das aulas e os burocratas

escolares, por meio do controle institucional.

Mais especificamente, como intelectuais, os professores transmitem a hegemonia
burguesa pelo saber especializado de suas esferas e subesferas sociais, além dos mecanismos
de controle e de violéncia disciplinar e cultural. J& os burocratas escolares transmitem a
hegemonia burguesa através do controle e da disciplina, da fiscalizagdo, da punicdo e da
premiagdo, que promovem os valores burgueses. E os estudantes s3o alvos da transmissao da

hegemonia burguesa promovida por professores e burocratas na escola.

No entanto, a hegemonia burguesa que se transmite na escola ¢ formulada e
transmitida muito antes da sua circula¢do no aparato escolar, porque “as grades curriculares,
os livros didaticos, a concepcao pedagodgica, as concepgdes veiculadas, reproduzem a
hegemonia burguesa” (VIANA, 2019, p. 53). E esses materiais, as politicas educacionais e
ideologias pedagogicas sao muitas vezes produzidas pelo Estado, por fundacdes de pesquisa e

orgdos internacionais.

Anita Schlesener afirma que “essa forma externa de dominio [do Estado sobre a
escola] se completa com a determinacdo de programas e de material didatico, como

orientagdo ideologica preferencial”, e infere que “esse modelo de escola insere-se no contexto
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educativo mais amplo, que ¢ o de preparar as classes trabalhadoras para os objetivos da

producdo” (SCHLESENER, 2016, p. 162).

Viana chama a atencdo para a influéncia advinda de instituigdes internacionais na
transmissao da hegemonia burguesa por meio do aparato educacional:
Os organismos internacionais (Banco Mundial, Fundo Monetario Internacio-
nal, etc.) exercem uma forte influéncia nesse processo e as politicas educa-
cionais do aparato estatal, que geralmente seguem as indicacdes de tais orga-
nismos, sdo 0s principais instrumentos para imposi¢do de determinada he-
gemonia burguesa. A UNESCO (Organizagdo das Na¢des Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) assume um papel fundamental na elabora-

¢do das politicas estatais ¢ imposi¢do da hegemonia burguesa e suas renova-
coes (VIANA, 2019, p. 53-54).

Ivan Illich ja havia apontado para uma compreensao critica da Unesco ao abordar as
“estruturas ideoldgicas que este organismo traz em suas origens” (ILLICH, 2007, p. 87) e que,
ao longo de distintas épocas, influencia na elaboracdo das politicas educacionais, projetos
pedagogicos e curriculos em vérios paises através de eventos, publicacdes e demais atividades

que elaboram uma agenda e uma pauta que se tornam diretrizes para a educacao.

Essas institui¢cdes internacionais transmitem ainda, naturalizando e legitimando, uma
“nova gramdtica da dominacdo” (BOURDIEU; WACQUANT, 1998), reproduzindo a
hegemonia cultural e a vigéncia cultural da burguesia apropriada para cada fase da sociedade
capitalista. Em suma, a escola compde uma rede ampla e complexa de reprodugdao do
capitalismo num processo que envolve dominagdo, resisténcia e luta de classes, e que
corrobora a afirmagdo de Marx de que “ha producdo de relagdes sociais no seio da

reproducao” (MARX, 1984, p. 94-95).

Em que pese a hegemonia burguesa na escola e na educagao formal, de modo geral
trata-se de um campo de disputas em que os projetos societarios e politicos se tornam
evidentes e reverberam nas politicas educacionais, nos projetos de formacdo docente, na
gestdo e execucdo de politicas de educacdo e na propria dindmica interna na escola. Essa
afirmagao nos leva a apontar os projetos contra-hegemodnicos voltados para a educacao do

campo e as experiéncias politico-pedagogicas que incidem na correlagdo de forgas de classes.
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3 EDUCACAO DO CAMPO E A FORMACAO DOCENTE EM EDUCACAO DO
CAMPO: ASPECTOS HISTORICOS, PEDAGOGICOS E LEGAIS

No capitulo anterior, vimos que a educacdo moderna possui uma relacao intrinseca
com a sociedade capitalista. Nessa medida, distintas abordagens criticas ao carater mercantil,
burocratico e competitivo da educacdo foram trazidas, analisando diferentes aspectos do

universo educacional, em particular a escola e a escolariza¢do dos processos educativos.

Assim, observamos como para Tragtenberg “toda escolarizagdo € por sua natureza
conservadora, pois ¢ ela quem legitima a separacdo entre a consciéncia e a pratica”
(TRAGTENBERG, 2004, p. 54). Para Maia, “seja na educacdo bésica ou superior, a fun¢ao
da escola ¢ produzir o processo de ensino-aprendizagem. Esta ¢ sua esséncia enquanto
institui¢ao particular da sociedade capitalista” (MAIA, 2022, p. 43). E de acordo com Illich, a
inferéncia de que “o sistema escolar repousa ainda sobre uma [...] grande ilusdo, de que a

maioria do que se aprende ¢ resultado do ensino” (ILLICH, 2007, p. 17).

Todavia, discutiremos neste capitulo outras concepcdes que apontam para um olhar
também critico em relacdo ao capitalismo, mas atribuindo a educacdo uma potencialidade
transformadora que, em grande medida, ndo se encontra presente nas abordagens referidas
anteriormente. No entanto, o debate sobre educacdo avanca dos niveis de abstracao
anteriormente tracados para pensar concretamente a educacdo no Brasil e, mais

especificamente, a educacao tal como concebida em certo contexto social brasileiro.

O fio da meada do presente capitulo ¢ a Educa¢do do Campo. Para compreendé-la de
maneira mais ampla, analisaremos tanto do ponto de vista histérico quanto tedrico algumas
referéncias para essa modalidade de educacdo. Retomaremos pedagogias e instituigdes que
direta ou indiretamente sdo relevantes para compreendermos o que ¢ a Educacao do Campo e

sobretudo a Educagao do Campo praticada no nosso contexto de pesquisa.

Abordaremos ainda alguns elementos da historia da Educagao do Campo, tanto a partir
de nocdes legais e institucionais quanto dos movimentos e intelectuais que pensaram e
atuaram pela formulacdo de uma dimensdao propria para a educagdo em contexto rural,

denominada de Educacdo do Campo.

Nessa medida, apontaremos algumas contradicdes envolvidas em diferentes
possibilidades do que a educagdo pode ser, sempre considerando que estas distingdes sao
determinadas por lutas e transformagdes ao longo do tempo. Trata-se de reconhecer que a

educagdo ¢ “portadora tanto de elementos genéricos quanto de particulares, uma vez que se



80

trata de um complexo parcial que se relaciona com os demais complexos e com a totalidade
social” (BERTOLDO, 2015, p. 166).

Com isso, levamos em consideracao a adverténcia feita por Mészaros ao afirmar que:

Limitar uma mudanga educacional radical as margens corretivas
interesseiras do capital significa abandonar de uma so vez, conscientemente
ou ndo, o objetivo de uma transformagdo social qualitativa. Do mesmo
modo, contudo, procurar margens de reforma sistémica na propria estrutura
do sistema do capital ¢ uma contradi¢do em termos. E por isso que ¢é
necessario romper com a logica do capital se quisermos contemplar a
criacdo de uma alternativa educacional significativamente diferente
(MESZAROS, 2005, p. 27).

Com esse intuito, iniciaremos a exposicao acerca das bases da Educagcdo do Campo,
ocasido em que alguns conceitos relevantes serdo abordados, especialmente no que se refere
as possibilidades aludidas anteriormente, isto ¢, acerca de a educag@o poder contribuir para a

emancipac¢do humana.

Em seguida, trataremos de algumas referéncias e inspiragdes para a Educagdao do
Campo, destacando os principais elementos e as contribuigdes de cada uma para que ela se
tornasse o que ¢, mais especificamente a Escola Comuna ou Escola do Trabalho, a Escola do
Campo ou escola do MST. A Pedagogia da Alternancia e a Formagdo em Alternancia serdo
analisadas em suas principais caracteristicas, de modo a situar as influéncias historicas,

tedricas e pedagogicas que a Educagdao do Campo obteve.

A Educagdo do Campo serd o foco do topico seguinte, destinado a aborda-la numa
perspectiva histérica e institucional. Assim, se ¢ verdade que existe uma historia da Educacao
do Campo que se caracteriza por lutas populares, também ¢ verdade que, pelos meandros das
institui¢des, a Educacdo do Campo possui historicidade. Desse modo, adentraremos o campo
dos dispositivos e marcos legais que sdo significativos nesta historia. Sua historia
institucional, por assim dizer, serd exposta mediante um dialogo com a histéria da Educagao

do Campo a partir dos movimentos populares que lutaram por ela.

Por fim, o capitulo discutira ainda a Educagdao do Campo na Universidade Federal de
Goids, que ¢ o caso concreto de interesse desta pesquisa € que receberd maior aten¢ao no
capitulo final. Neste momento, o foco desta exposi¢ao o historico da Educagdo do Campo na
universidade e a relagdo da Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC) com a

configuracdo rural do estado de Goias.
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3.1 As bases constitutivas da Educacio do Campo

Para analisar a Educagcdo do Campo e suas experiéncias recentes, especificamente os
processos educativos estabelecidos no ambito da LEdoC-UFG, ¢ necessaria uma abordagem
que permita compreender os processos econdmicos e sociais € as contradigdes que envolvem
o campo brasileiro. Uma abordagem que seja capaz de estabelecer uma relacao direta desses

processos na compreensao da relacao trabalho-educagao.

As contradic¢des historicas que envolvem o campo brasileiro e fazem emergir o debate
da Educacdao do Campo referem-se ao €xodo rural, a invisibilidade da agricultura familiar
enquanto territorio de producdo da vida, provocados principalmente pela expansao do
agronegocio € as consequéncias que essa expansdo provoca nas relagdes de trabalho e nos
modos de vida. Essas contradi¢des refletem diretamente no contexto educacional,
materializado desde a concepcdo urbanocéntrica do rural até o fechamento de escolas do
campo (VENDRAMINI, 2007) e a falta de formagdo que favoreca a compreensao e superacao

dessas concepgdes. Essa ¢ a formacdo que se propde ao Educador do Campo.

Essas contradi¢gdes produzem diferentes formas e relagdes de trabalho. Tem-se, nesse
contexto, exploragdao dos trabalhadores, principalmente por meio de relagdes de trabalho
temporario, trabalho sazonal, enfim, uma diversidade de relacdes de trabalho que sdo
consequéncia da penetracdo do capitalismo nas relagdes produtivas do campo, “submetendo
toda producao ao capital” (VENDRAMINI, 2007, p. 125).

Em contrapartida, e produto dessa contradi¢ao historica, ha também diferentes formas
de organizacdo sociopolitica e socioecondmica de camponeses no Brasil. Seja por meio de
Sindicatos de Trabalhadores Rurais, que tém sua génese nas Ligas Camponesas (MARTINS,
1986), ou por meio de Associacdes e Cooperativas, organizadas e geridas por camponeses.
Sao organizagdes também baseadas em relagdes de reciprocidade e que se configuram em
dispositivos coletivos capazes de promover novas formas de organizacao social e econdmica,
e promover mudancas nas diretrizes de politicas publicas, bem como garantir o acesso as
diferentes politicas voltadas para a agricultura familiar (SABOURIN, 2009). O trabalho ndo
significa simples reprodu¢do do capital, mas “reproducdo ampliada da vida”

(VENDRAMINI; TIRIBA, 2014, p. 55).

Isso posto, € preciso levar em consideracdo o contexto social e geografico. O Brasil
possui particularidades estruturais € conjunturais que atravessam tanto a vida urbana quanto a

rural. Tais pilares da sociabilidade brasileira sdo decorrentes de intimeros fatores socio-
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histéricos, politico-economicos e ideo-culturais. Faz-se necessario, desse modo, recuperar o
debate do processo de colonizagdo realizado aqui, bem como as mazelas sociais trazidas e as

geradas a partir de sua implementacao.

Evidencia-se, desde entdo, que o latifindio esta arraigado a construgdo da sociedade
brasileira, ja que no periodo colonial a reparticdo da terra obedecia ao critério da capacidade
produtiva, em favorecimento da elite dominante da época. A ampla extensao territorial de um
pais com dimensdes continentais e, na visdo colonizadora, com abundancia de terras
desocupadas, eximiu a rigidez no bom emprego das normas que acondicionavam as
concessdes. Ademais, as extensas propriedades rurais advindas das sesmarias foram fundantes
para os interesses economicos da Coroa Portuguesa e, em seguida, para o Brasil Imperial, em
tao alto grau que a estrutura fundidria brasileira se conserva incélume e pouco questionada

ainda hoje (MARICATO, 1997).

Apo6s a Independéncia do Brasil, o cultivo e comercializacdo do café preponderou
como elemento econdmico fundamental por mais de cem anos. Ainda antes da proibi¢ao do
regime escravocrata de trabalho, foi promulgada a Lei de Terras® (1850), garantindo que
“quem ja tinha terra doada pela coroa podia legalizar e ficar de dono e quem ndo tinha, dai
para diante, s6 poderia ter se comprasse” (GORGEN, 2004, p. 17). A estratégia era garantir a
manutengdo do poder das elites coloniais e impossibilitar que trabalhadores pudessem ter
acesso a terra, isso porque o Brasil ja vinha sendo pressionado sobretudo pela Inglaterra a
abolir a escravizagdo, o que veio a ocorrer em 1888. Logo, a emergéncia do trabalhador livre
coaduna com uma regulamentagdo juridica da terra que garantird a ininterrup¢do do controle
dos latifundiarios sobre a producdo. Se o trabalhador passa a qualidade de livre, a terra

continua a ser aprisionada.

No meio rural brasileiro, a posicdo de grande proprietario rural, de acordo com
Habermas (1984, p. 20), associa em sua personagem “os critérios de ‘publico’ e ‘privado’ [...]

apresenta-se como a corporificagdo de um poder superior”’. Sem risco de cometer excessos, a

5 De acordo com Varela (2005), A Lei das Terras foi uma tentativa pioneira de regularizacdo fundiaria no Brasil,
que constituiu, em verdade, uma regra de transicdo, uma vez que ndo foi entremetida como norma do regime
juridico da propriedade publica. Apos quatro anos da promulgagdo, sua regulamentagdo e execucdo se daria
através do Decreto 1.318, de 30 de janeiro de 1854, o qual determinava que, a partir de um prazo a ser fixado,
todos os possuidores deveriam registrar suas terras, a se realizar na paréquia onde localizavam as respectivas
propriedades. Suscita-se, a partir de entdo, a particdo entre a propriedade publica e privada, e o principio de
que toda terra sem titulo de propriedade particular é de dominio publico. O referido Decreto determinou,
também, a comprovagdo de cultivo efetivo como critério para a validagdo de posses; possuir pessoas
escravizadas foi outro requisito utilizado para aferir se os possuidores detinham os meios necessarios para
adquirir as terras devolutas contiguas as que ja possuiam.
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realidade interiorana no Brasil espelha a imagem do burgués europeu do século XVIII,
detalhada por Habermas (1984), que ¢ a do chefe patriarcal detentor ndo somente de bens,

mas igualmente das pessoas, seus destinos, suas vidas.

Na passagem do século XIX para o século XX ocorrem mudangas importantes no
processo historico brasileiro, periodo no qual o pais transitou do modelo agrario-exportador
para o modelo urbano-industrial. Doravante a aten¢do convergiu para investimentos em
infraestrutura (ferrovias, usinas elétricas, portos, transporte maritimo), privilegiando o
desenvolvimento e a industrializacdo do pais, as cidades convertendo-se em centros de
comércio e servigos. Com efeito, os programas politico e econdmico nas décadas precedentes
a de 1930 ja explicitavam indicios de depauperamento. O colapso do modelo agroexportador
cafeeiro, cujos custos eram transferidos a toda a sociedade brasileira, no tempo em que seus
beneficios alcangavam exclusivamente um grupo, ja evidenciavam problemas estruturais e

conjunturais caracteristicos de um modelo econdmico agroexportador (IANNI, 1996).

Nesse cenario, da-se inicio ao fortalecimento de grupos sociais recém-imersos no
ambito do Estado brasileiro, com intengdes dispares da burguesia nacional e internacional
ligada a lavoura cafeeira: a burguesia industrial, o proletariado e a classe média. Tais forcas
politicas optaram abertamente por taticas de viés nacionalista para dar respostas aos
problemas do pais, sobretudo por considerar os limites estruturais da dependéncia econdmica
ja declaradas pelas reiteradas crises da economia agroexportadora, somada as proprias tensoes
do capitalismo mundial (Primeira Guerra Mundial, Depressao Econdmica e Segunda Guerra
Mundial). Em meio a essas alternativas politicas, a mais significativa delas foi a adesdo a uma
politica de intervencdo do Estado na economia na perspectiva de possibilitar o fortalecimento

da incipiente industria brasileira e consolidar a economia capitalista nacional.

Com tal movimento conjuntural, cidades passaram a ganhar destaque na producao, o
que provocou uma robusta migracdo da populacdo do campo para as cidades, vislumbrando
trabalho e melhores condigdes de vida. Nesse interim, o campo ja nao dispunha mais da
mesma capacidade produtiva, em consequéncia da proibicdo da mao de obra escrava. De
acordo com Leal (2012, p. 256), “a crise do café havia reduzido o poder econdomico dos
fazendeiros, em confronto com os banqueiros, comerciantes e industriais”. Ramos (2007, p.
33-34) pontua que as elaboragdes de inclinacdo neocldssica assinalavam que a chave
resolutiva da problematica agricola viria de um ajustamento do funcionamento dos

dispositivos de mercado, auxiliado e ndo distendido pelas politicas agricolas. Além disso,
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Havia duas vias de desenvolvimento do capitalismo no campo: a via
democratica ou americana, na qual ocorre uma expansao ¢ modernizagao das
atividades agropecuarias com mudanca da estrutura fundiaria pretérita e com
ocupagao parcelada de novas terras; ¢ a via prussiana, na qual ¢ mantida uma
estrutura fundiaria concentrada e, portanto, moderniza-se o latifindio
(RAMOS, 2007, p. 33-34).

Nao resta duvida sobre a via adotada no Brasil. As politicas agricolas implementadas no
regime militar, quando as propostas modernizantes® de Delfim Netto e seu grupo da Universidade
de Sao Paulo (USP) foram aplicadas como projeto de governo, explicitaram que o papel
desempenhado pela agricultura brasileira tem sido, “de alguma forma adaptado, em primeiro lugar
para responder aos estimulos do mercado externo ou para enfrentar as crises recorrentes do

balango de pagamentos” (DELGADO, 2010, p. 28), pelas elites e formuladores de politicas.

A modernizacdo conservadora da producdo rural brasileira foi uma modernizacao
agricola sem reforma na estrutura fundiaria, findou na subordinacdo da agricultura a industria,
e esta, nas palavras de Kageyama (1990, p. 113), passou a conduzir a “direcdo, as formas € o
ritmo da mudanga na base técnica agricola”, e, conforme Leal (2012, p. 256), na “subsisténcia
do ‘coronelismo’, que se adapta, aqui e ali, para sobreviver, abandonando os anéis para
conservar os dedos”. Consequentemente o processo de industrializagdo da agricultura e
pecuaria conduziu a transformagdes no meio rural que afetariam de forma profunda as
relagdes socioecondmicas no campo e na cidade. Assim, o amago das desigualdades sociais
brasileiras estd na simbiose do regime de apropriacdo capitalista com a heranca latifundiaria,
que carrega em sua esséncia a exclusdo de muitos em detrimento do beneficio de poucos, que

compdem, em grande maioria, uma elite agraria secular.

Importa salientar que a modernizagdo da agricultura ¢ uma movimentacdo que se
ampliou na escala nacional no pds-guerra, mas se intensificou especificamente a partir de
1965. Kageyama (1990, p. 113) afirma que esse processo “envolve a ideia de que a
agricultura acaba se transformando num ramo de produgdo semelhante a uma industria, como
uma ‘fabrica’”, e adquire determinados insumos no mercado e produz matérias-primas para

outros ramos de producao.

Entretanto, as medidas econdmicas e politicas admitidas nessa moderniza¢do, acima
de conservar, promovem o arraigamento das heterogeneidades socioecondmicas e politico-

culturais regionais na agricultura brasileira quanto a anexacao tecnoldgica e as relagdes de

6 Em outras palavras, ampliar o nivel técnico da mao de obra; investimentos em novas tecnologias (maquinas,
equipamentos, fertilizantes e defensivos agricolas); otimizacao, eficacia e eficiéncia na estrutura agraria.
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trabalho, sem exclusao de privilégios de antigas oligarquias rurais vinculadas ao latifindio.
Entdo, com a industrializagdo, implementa-se a divisao social do trabalho, na qual o
trabalhador passa a ser um assalariado que, muito embora continue trabalhando coletivamente
ou cooperativamente dentro de uma atividade, tem sua base técnica de producdo artesanal a
base da enxada transformada numa mecanizagao bruscamente intensiva (tratores, colhedeiras,
implementos, equipamentos de irrigagdo, etc.), aliada a modernos insumos quimicos e

biologicos (fertilizantes, defensivos, corretivos do solo, sementes melhoradas, etc.).

Logo, segundo Graziano Neto (1985), os pequenos produtores sdo expropriados e
substituidos pelos padroes industriais de operacionalizacdo da producdao. O autor sublinha
ainda outros engendramentos, em que a propriedade se torna mais concentrada, as
desigualdades econOmicas se expandem, o éxodo rural ¢ acentuado, eleva-se a taxa de
exploracdo da for¢a de trabalho agricola, bem como a taxa de autoexploragdo nas
propriedades menores, consistindo na piora da qualidade de vida da populagdo trabalhadora
rural. Como enfatiza Gliessman (2000), esse processo ocasiona fragilidades economicas,

sociais e também ambientais.

Percebe-se que a modernizagdo da agricultura brasileira vai além do processo técnico
na agricultura, demanda também a organizacdo, e, a vista disso, as relagdes sociais de
producao. Se, por um lado, aumenta a produtividade, por outro dilata-se a exclusao social de
milhares de pessoas que, descartadas pelo processo modernizante, sdo compelidas a sair do
campo levando a grande aglomeracdo nas cidades. A pobreza se exacerbou pela distribuicao
desigual da terra e de outros bens, com a persisténcia e o refor¢co da estrutura agraria das

propriedades patronais.

Na primeira metade do século XX, as cidades brasileiras eram apreendidas como locus
de progresso e modernidade, ao passo que o campo correspondia ao Brasil atrasado. A
Proclamacao da Republica (1889) e a aboli¢do da mao de obra escravizada (1888) nao
suplantaram a hegemonia agrério-exportadora, o que viria a acontecer apenas apoOs a
revolucdao de 1930, como ressaltou Florestan Fernandes (1976). Desde entdo, o processo de

urbanizagdo/industrializagdo alcanga, com as politicas oficiais, um novo compasso.

Entretanto, ¢ inveridica a afirmagdo de que os centros urbanos eram triviais durante o
Brasil Colonial ou Imperial, conforme a corrige Francisco de Oliveira (1977). As cidades
daquele periodo tinham significancia especial, ja& que financiamentos, negociagdes e
comercializagcdes dos bens primarios determinados pelo mercado europeu corriam ali. A

primeira capital do Brasil, sede da administragao colonial at¢ 1763, quando foi transferida
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para o Rio de Janeiro, chamada na época de “Sao Salvador da Bahia de Todos os Santos”,
hoje Salvador (BA), tinha mais de 50.000 habitantes em 1780, somando as 21 freguesias ¢ os
suburbios (CEDU, 1978). Segundo Santos (1993), Salvador era a maior metrépole das
Américas. A despeito dos densos e importantes nicleos que retratavam o Brasil urbano, até os
anos finais do século XIX, a ampla maioria da populacdo continuou no campo. De acordo
com as fontes disponiveis, a populacdo urbana perfazia entre 6,8 a 10% em 1890

(MARICATO, 1997).

A proibi¢ao da escravatura forneceu o substrato definidor do comeco de um imbricado
processo, no qual urbanizacdo/industrializacdo percorreriam juntas a sombra do lema positi-
vista ordem e progresso. O destino trilhado convizinhava de uma trajetdria que se pretendia

certeira na emancipacao de séculos de dominagao das elites oligarquicas latifundiarias.

Toda a sociedade brasileira tomada pela idealizagdo do progresso modernizante
acreditava, segundo Milton Santos (1980, p. 2), que a salvagdo estaria “nas cidades, aonde o
futuro ja havia chegado. Entdo era s6 vir para elas e desfrutar de fantasias como emprego
pleno, assisténcia social providenciada pelo Estado, lazer, novas oportunidades para os
filhos”, todavia, ndo tardou para ‘“sonhos virarem pesadelos”. A dilatagdo das periferias
urbanas — nas ultimas décadas do século XX, as periferias cresceram mais do que municipios
centrais das metropoles — tem sua demonstragdo mais concreta na segregacao espacial ou
ambiental, produzindo enormes regides nas quais a pobreza ¢ homogeneamente esparsa
(MARICATO, 1997). Foram inauguradas na historia do pais colossais areas de aglomeracao
de pobreza, a qual se exibia relativamente dispersa no campo anterior ao processo de
urbaniza¢do/industrializacdo. Em outras palavras, a elevada intensidade de ocupacao do solo e
a exclusao social configuraram uma situacao inédita.

A desigualdade social inicialmente colocada como questdo urbana, 14 nos
anos 50, [...] se manifesta em todos os recantos da cidade, por onde se
mobilizasse o trabalhador. Seja através dos grandes percursos entre sua
moradia ¢ o local de trabalho, seja pelas condi¢Ges de trabalho, ou ainda

pelas auséncias frequentes de equipamentos ou servicos publicos
(CARVALHO, 2002, p. 49).

A segregagdao urbana e/ou ambiental ¢ uma das expressdes mais significativas da
desigualdade social e parte fomentadora dela. A impossibilidade ou obstaculos ao acesso a
servigos basicos e infraestrutura urbana (transporte, saneamento, saude, educagdo, seguranca,

etc.) aliam-se as escassas oportunidades de emprego e profissionalizacdo; em contraposicao,
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levam a maxima exposi¢do a violéncia (social e/ou estatal), racismo, misoginia, exploragao

infantil, dificil acesso a justica, inexisténcia de acesso ao lazer. A lista ¢ inacabavel.

O engendramento da desigualdade social defronta a edificacdo de conceitos: exclu-
sdo/inclusdo social, segregacao territorial, informalidade, ilegalidade, e impele uma digressao
sobre a “funcionalidade” ou ndo da exorbitancia populacional para o capitalismo brasileiro ou
a ndo aplicabilidade da categoria marxiana de “exército industrial de reserva”. A manutencao
do legado secular de desigualdade social, a reestruturagdo produtiva internacional, tomando a

expressao de Harvey, adicionou caracteristicas mais radicais no final do século XX.

Antes mesmo das conhecidas décadas perdidas (1980 e 1990)’, a inclusio de toda
populagdo nas relagdes sociais capitalistas exibia constancia no aprofundamento de suas
complexificagdes. Nao apenas trabalhadores do setor secundario, mas também da industria
fordista eram descartados do mercado imobilidrio privado brasileiro e, tendo como unica
alternativa a favela como possibilidade de moradia, tornou-se parte do “produtivo excluido”.
A habitacdo, desde entdo, tem sido majoritariamente adquirida mediante expedientes de

subsisténcia nos grandes centros urbanos.

Na produgido tedrica sobre as especificidades das classes sociais no capitalismo das
sociedades periféricas e dependentes da América Latina, Florestan Fernandes (1977, p. 222)
anuncia que os “dinamismos nucleares e determinantes” nestas sociedades do Cone Sul
decorrem das relagdes mais desenvolvidas e dinamicas “do regime de classes”. Existem
particularidades, todavia, em referéncia aos paises europeus e norte-americanos, uma vez que
nos latino-americanos ndo ha uma articulacdo para a construcdo de um ‘“desenvolvimento

autdnomo da economia, da sociedade e da cultura”.

Sao especificidades as quais se soma um desinente complexo padrao de mercantiliza-
¢do do trabalho: o fracionamento externo e interno do excedente econdmico; a perpetuidade
dos privilégios senhoriais na conforma¢ao do imaginario burgués e, por conseguinte, ajusta-
mento dos legados coloniais na empreitada modernizante, ou seja, a modernizacao dependente
que entrelaca elementos arcaicos e modernos tornando limitrofes seus efeitos pretensamente

universalizantes; a supressao das classes subalternas dos processos histéricos e sociais, inclu-

7 Entre 1970 e 1980 o PIB per capita vinha se ampliando a taxa média de 6,1%, todavia, apés 1980 diminuiu
13%. A recuperagdo pifia apresentada nos anos subsequentes levou o valor desse indicador apenas a retornar
aos niveis do inicio da década, de forma que se popularizou a ideia de que se constituiram para a economia
brasileira, nas “décadas perdidas (HOFFMANN, 2012).



88

sive impondo a impossibilidade de seu reconhecimento enquanto classe e detentoras de direi-
tos a serem respeitados e implementados, como ocorreu no capitalismo “maduro”.

Em consequéncia, a ordem social competitiva ndo desponta como a expres-
sdo do equilibrio instavel de diferentes camadas sociais em tensdo legitima.
Ela reconhece a pluralizacdo das estruturas econOmicas, sociais € politicas
como “fendomeno legal”. Todavia ndo a aceita como “fendmeno social” e,
muito menos, como “fendémeno politico”. Os que sdo excluidos do privilegi-
amento econdmico, sociocultural e politico também sdo excluidos do “vali-
mento social” e do “valimento politico”. Os excluidos sdo necessarios para a
existéncia do estilo de “dominacdo burguesa”, que se monta dessa maneira.
(FERNANDES, 2009, p. 93).

A andlise de Fernandes (2009, p. 27) ainda inclui o destino singular do liberalismo
nestas nagdes, trazendo consigo a aparéncia de que se operava por aqui a transi¢do para um
capitalismo avangado, e ¢ assim desde entdo que, alegoricamente e subjetivamente, parte da
sociedade se considera. As ideologias e utopias das classes dominantes dos paises centrais
foram, e ainda sdo, intencionalmente apropriadas pela elite nativa brasileira de modo a servir
“como um disfarce para ocultar a metamorfose dos lagos de dependéncia colonial,
racionalizar a persisténcia da escraviddo e das formas correlatas de dominagdo
patrimonialista”. E uma elite que sempre se avizinha com desmedida distancia entre seu

discurso e a indubitabilidade do horizonte difundido.

O substancial ¢ que nesse amplo espectro pode-se apreender como do sistema coloni-
al/imperial ao florescimento do capitalismo, com seus rearranjos de dependéncia, entremeios,
0 sucessivo aprimoramento nos padrdes de mando externo combinavam-se e conservavam-se.
Assim era, ainda que com variagdes e dentro de novas demarcagdes, 0 mecanismo secular da
producdo e a exportacdo de bens primarios fincado tanto no latifindio quanto na superexplo-
racdo da forca de trabalho. Desse modo, a centralizacdo em relacdo a posse da terra parece

fornecer, frequentemente, uma base para que a exclusao se realize em sua totalidade.

Embora a exclusdo social ndo seja passivel de mensuracao, ela pode ser delineada por
expressoes como informalidade/irregularidade, ilegalidade, pobreza, analfabetismo (total ou
funcional), raga, sexo, origem e sobretudo a inexisténcia da cidadania. Conforme Pedro Demo
(1993, p. 3aponta, “a caréncia material ¢ a face externa da exclusdo politica [que por sua vez]
revela, ao lado da materialidade sempre implicada, a depredacdo qualitativa da sociedade,

impedida de tornar-se o sujeito consciente e organizador de seu destino”.

Por fim, cabe destacar que, além desses elementos derivados da histéria da formacao

rural brasileira, o contexto recente, ao menos, desde os anos 1990, apresenta a influéncia de
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outros elementos, especialmente da globalizacdo e seus impactos nos mais diversos paises.
Datam desse periodo acordos globais no tocante ao desenvolvimento rural, como o Protocolo

de Kyoto e a Convencao da Biodiversidade.

Todos estes processos geram impactos na realidade do campo no pais, e deste modo
afetam a existéncia do trabalhador rural e, consequentemente, reverberam na propria
Educagao do Campo. Preocupagdes ecologicas, novas tecnologias, expansdo mercantil,
avangos e recuos nos direitos sociais, transformagdes culturais sdo alguns dos diversos
fendmenos que se acentuam na contemporaneidade e que influenciam na existéncia de uma

vida no campo cada vez mais complexa e mediada por amplas determinagdes.

Apesar dessas condi¢des estruturais, numa leitura filoséfica sobre “Educag¢dao do
Campo na encruzilhada entre emancipagdo versus reino do capital”, Nascimento (2011)
refere-se a emancipagdo humana como uma necessidade histérica para a Educagdo do Campo,
que deveria entender-se como contraposi¢do ao capital, que se apresenta cada vez mais por

meio de um paradigma destrutivo.

O autor busca entender as relagdes capitalistas que se confrontam cotidianamente com
a Educacdo do Campo e com a propria humanidade desumanizada, com o aporte de teorias
marxistas, com a finalidade de desvelar o oculto estabelecido pelo sistema capitalista
hegemonico, sua perversa face e suas contradi¢des. “A necessidade da emancipa¢ao humana
se fortalece quando pensamos na possibilidade real de destrui¢do, ndo somente dos
camponeses, mas de toda humanidade” (NASCIMENTO, 2011, p. 107). Sendo assim, a
Educacdo do Campo se caracteriza como um movimento pedagdgico critico a educagdo do

capital e do modo capitalista de producao.

No entendimento desse autor, o conceito de “emancipagdo” pode oferecer a Educacao
do Campo um marco que possa libertd-la do cativeiro imposto pelo sistema educacional ao
qual se encontra atrelado. Dessa forma, Nascimento (2011) induz a uma reflexao sobre uma
Educacdo do Campo assentada pela luta de classes existente no bojo das relagdes
contraditérias do proprio sistema capitalista e determinante da luta dos povos do campo, por
outro mundo possivel capaz de criar novas formas de convivéncia humana, novas formas de
organizagdo social para além do Estado Capitalista e Neoliberal, como também novos
conceitos emancipatorios que se libertem das correntes ideoldgicas da cidadania burguesa.

A libertag@o ¢ um ato histérico e ndo um ato de pensamento, e ¢é realizada por

condi¢des historicas, pela situagdo da inddstria, do comércio, da agricultura,
do intercambio [...] conforme suas diferentes etapas de desenvolvimento, o
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absurdo da substancia, do sujeito da autoconsciéncia e da critica pura, assim
como o absurdo religioso e teologico, sdo novamente eliminados quando
suficientemente desenvolvidos (MARX; ENGELS, 2006, p. 73).

Estando a educacdo submetida a alienacdo, que “¢ uma negac¢do do especificamente
humano,” s6 mediante a sua superagao ¢ que havera “a transformagao radical da educagao, de
mero instrumento de hegemonia burguesa, num oOrgdo de autodesenvolvimento e
automediagdo consciente” (MESZAROS, 2006, p. 230). A necessaria ruptura do sistema
educacional com a légica do capital necessita se afirmar na mesma ruptura por parte do

sistema social, caso contréario, ndo havera mudanga alguma (MESZAROS, 2005).

Nascimento (2009) considera que “ndo se trata de uma tentativa de reformar o sistema
capitalista”. O que interessa ¢ ir além do sistema e prever sua superacdo para que a

humanidade ndo esteja condenada e fadada a selvageria. No argumento do autor,

Para a Educacdo do Campo que surgiu no Brasil, como alternativa ao
sistema de educacao produtivista da logica do capital, torna-se necessario
manter seu principal imperativo ético: ser uma proposta realmente contra
hegemonica e antagonica ao processo de internalizagdo e de subordinagdo
dos valores mercantis por meio da praxis educativa revolucionaria que leve
os seres humanos a emancipagdo (NASCIMENTO 2009, p 18).

A perspectiva emancipatéria da Educagdo do Campo, vinculada as identidades de seus

sujeitos e suas bandeiras de luta, na visao de Silva,

[...] compreende que os sujeitos possuem historia, participam de lutas
sociais, sonham, tem nomes e rostos, géneros, racas ¢ etnias diferenciadas, e
que ao lutar pelo direito a terra, a floresta, a 4gua, a soberania alimentar, aos
conhecimentos potencializadores de novas matrizes tecnoldgicas com
principios agroecologicos e estratégias solidarias, v@o recriando suas
pertengas, reconstruindo sua identidade na relagdo com a natureza, com o
trabalho e a cultura (SILVA, 2009 apud SOUZA, 2014, p. 74).

Trata-se de sujeitos que passaram a vivenciar o processo de busca e constru¢do de
praticas emancipatorias, de vinculos de pertenca, de coletividade, justificando, o significado
do conceito de emancipagdao como “uma acao, na qual as pessoas estdo interessadas e nela
orientam a sua experiéncia para os aspectos da contestagdo e da resisténcia, contrapde-se ao
totalitarismo, a0 mesmo tempo em que remete a democracia e a autonomia do ser humano”

(ADORNO, 2003, p. 182).

Souza (2008) nalisa a emancipagdo na modernidade mediante alguns aspectos
importantes. Um deles direciona a visao de emancipacdo no contexto de novas formas de

cidadania, as quais seriam prioritariamente ‘“coletivas e ndo individuais, menos assentes em
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direitos e deveres e mais em formas e critérios de participagao, ndo liberais, ndo-estatizantes em

que seja possivel uma relagcdo mais equilibrada com a subjetividade” (SOUZA, 2008, p. 127).

Constata-se que sdo grandes e atuais os desafios para a existéncia humana, para as
organizagdes politicas e populares e, consequentemente, para a Educa¢do do Campo.
[Os] movimentos sociais, hoje, diferentemente dos do passado, apresentam-
se como uma espécie de contra hegemonia a um projeto econdmico e
politico mundial de homogeneidade social, de producdo econdmica, de
manifestacdo cultural, de consumo. Nesse contexto, eles se apropriam da
nog¢do de cidadania a partir de dois significados interligados: a consciéncia
do em torno, do viver na coletividade, do pertencer a uma organizacao
social, e o direito ao acesso igualitario aos bens e servigos sociais,
socialmente produzidos. Ambos guardam um projeto politico explicitado e

um processo educativo, os quais se constituem de ferramenta basica de luta
dos movimentos sociais hoje (BONETI, 2011, p. 72).

A Escola do Campo ¢ uma concepgdo que esta vinculada a realidade dos sujeitos,
realidade que nao se limita ao espago geografico, mas se refere, principalmente, aos elementos
socioculturais que desenham os modos de vida desses sujeitos. Supde-se que isto dependera

substancialmente da maior participacdo das pessoas envolvidas.

Os movimentos sociais populares rurais/do campo que, nas suas lutas,
propdem-se a  romper com séculos de  politicas de
expropriagdo/proletarizacdo ¢ dominagao do campesinato brasileiro, inserem
a Educacdo do Campo em projeto popular de sociedade, no qual a
emancipagdo humana ¢ o horizonte para o qual se orienta a sua caminhada
(RIBEIRO, 2013, p. 189).

Construir uma Educacao do Campo significa, portanto, pensar numa escola sustentada
no enriquecimento das experiéncias de vida, obviamente ndo em nome de permanéncia, nem
da reducdo destas experiéncias, mas em nome de uma reconstrucdo dos modos de vida,
pautada na ética da valorizagdo humana e do respeito a diferenca. Uma escola que
proporcione aos seus alunos e alunas condigdes de optarem, como cidadaos e cidadas, sobre o
lugar onde desejam viver. Isso significa, em ultima andlise, inverter a logica de que apenas se

estuda para sair do campo (SOUZA, 2014).

De acordo com Fernanda Lima (2019), a emancipagao humana perpassa varios vieses
que precisam ser rompidos dentro de uma sociedade de classes, incluindo o processo
educativo ja consolidado. A emancipacao, no sentido ampliado do pensamento marxiano,
necessita primeiramente que o modo de producdo seja eliminado.

A emancipa¢do humana se vincula, portanto, a revolu¢do do sistema
capitalista. A partir dessa construcdo conceitual que estabelece a
emancipagdo humana como a emancipagdo a ser almejada, com a necessaria
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revolucao das bases socioecondmicas capitalistas, a educacdo escolar parece
insuficiente para tal empreitada. Descobrir um “método milagroso” para a
educacdo trazer a emancipagdo humana ndo ¢ uma expectativa quando se
entende que o sujeito plenamente emancipado se realizaria em uma
sociedade que ja rompeu com a admissdo da propriedade privada, da divisdo
do trabalho, das classes sociais. O borbulhar de propostas educacionais que
se pretendem progressistas demonstram o ciclico fracasso de se esperar uma
emancipagdo plena pela educagao (LIMA, 2019, p. 16).

Lima (2019, p. 326) ainda afirma que:

E preciso que o professor compreenda a relagdo entre a escola e seu em
torno politico-econdmico-social, e entenda, ainda, que a solu¢do ndo esta na
escola, mas que a escola pode ¢ deve fornecer uma formacdo humana em
prol da luta revoluciondria. Nesse sentido, o professor ndo ¢ formado sobre a
pressdo de ter que encontrar um meio de emancipar seus estudantes, pois
este ja compreendeu que ndo cabe a educacdo essa tarefa. E, por isso mesmo,
este conhece os caminhos que levam sua atividade para um viés subversivo,
sendo capaz de realizar um trabalho docente que forme os sujeitos
revolucionarios que, de forma autonoma, concentram as condi¢des
subjetivo-objetivas para lutar pela emancipac@o humana.

Repensar este novo modelo implica “analisar a estrutura existente para saber como
contrapor ao modelo, de maneira que se consiga propor novas e melhores alternativas de
sociedade e de escola” (SOUZA, 2008, p. 27). Nessa dire¢ao, Paulo Freire (2002) d4 uma
indicacdo determinante, ressaltando que a acdo do homem s6 ¢ possivel porque existe uma
realidade concreta sobre a qual atua:

N&do haveria agdo humana se ndo houvesse uma realidade objetiva, um
mundo como ‘ndo eu’ do homem, capaz de desafid-lo; como também néo
haveria agdo humana se o homem nao fosse um ‘projeto’, um mais além de

si, capaz de captar a sua realidade, de conhece-la para transforma-la
(FREIRE, 2002, p. 40).

A capacidade de captar a realidade envolve um processo de tomada de consciéncia
dessa realidade, e tomar consciéncia implica uma inser¢ao critica na realidade. A capacidade
de projetar seria uma acdo consciente dos seres humanos envolvendo “reflexdo,

intencionalidade, temporalidade e transcendéncia” (FREIRE, 2002, p. 78).

Assim, a materializacdo da préxis dentro dos limites da sociabilidade capitalista pode

se dar no contexto do trabalho e organizacdo dos espacos coletivos na Educag¢ao do Campo.

A alternancia coloca essa relagdo em constante reflexdo, ao compreender que
o conhecimento ¢ uma construgdo coletiva, com vistas a pensar um novo
modelo de desenvolvimento, cuja centralidade das pesquisas e da formagao
seja o ser humano e ndo o mercado. O resultado do encontro entre a ciéncia e
os saberes populares se torna autoconhecimento da pessoa e do mundo para a



93

preservacdo da vida e ndo para a sustentacdo da hegemonia capitalista
(SANTOS, 2012, p. 144).

Parece desconhecimento pontuar tais aspectos, haja vista as complexidades e dilemas
que se enfrentam no involucro dos ditames do capital, em que, de acordo com Mészaros
(2005), remamos contra a corrente na qual impera o regime de acumula¢do nos moldes do
modo de produgdo capitalista, que pde a educacdo como mercadoria, excluindo seu carater

politico emancipatorio, desconsiderando os sujeitos em prol da rentabilidade mercadolégica.

Nesse sentido, ¢ preciso entender os processos consolidados na Educacdo do Campo —
advindos da Formagdo em Alternancia como demonstraremos adiante — como instrumental

capaz de efetivar a consolidacdo da praxis transformadora da sociedade emancipada.

A préxis representa, no pensamento marxiano, a categoria mais geral que da conta da
totalidade da pratica social ou das objetivagdes humanas na producao material e imaterial, na
produgio e reprodugdo da sociedade, producio e reprodugio da vida social. E, portanto, uma
totalidade historica. De acordo com Vazquez (1977), Marx concebe como totalidade historica
a produgdo e reproducao do homem por intermédio do seu trabalho na relagdo com a natureza

e com outros homens, a partir de suas necessidades.

Todavia, o trabalho, embora se constitua como a categoria ontologica fundante do ser
social, ndo esgota as suas objetivagdes. Pois, “quanto mais se desenvolve o ser social, mais as
suas objetivagdes transcendem o espaco ligado diretamente ao trabalho” (NETTO, 2011). No
ser social desenvolvido, verificamos a existéncia da esfera de objetivagdes que se
autonomizaram das exigéncias imediatas do trabalho — a ciéncia, a filosofia, a arte. Nessa
mesma dire¢do, chamamos a atengdo para aspectos que devem ser destacados na apreensio e

analise das objetivagdes constitutivas da praxis.

Na sociedade capitalista, a pratica social reflete um modo peculiar de producao
fundado na mercantilizacdo universal e na producdo de mais-valia, que representam a
condi¢do e o produto das relagdes de dependéncia, alienagdao e antagonismo entre os homens

enquanto pertencentes a classes sociais distintas, burguesia e proletariado (MARX, 2013).

Nesta sociedade, a praxis politica ¢ o processo coletivo das classes sociais em luta pela
hegemonia no bloco histérico (GRAMSCI, 1977), a burguesia busca manter-se como classe
hegemonica, dirigindo e controlando a pratica social em funcdo de seus interesses; o proletariado

luta para erigir-se como classe hegemonica na transformacgao das relagdes que o dominam.
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As classes sociais, em suas relacdes de luta no enfrentamento de seus interesses,
constroem e desenvolvem projetos politicos especificos que expressam concepgdes de mundo
distintas, que englobam e articulam as formas particulares de manifestagdes da praxis nos

diferentes dominios da vida social.

O proletariado, como a classe que tem a funcdo revolucionaria de transformacao da
sociedade capitalista, encontra na propria dindmica desta sociedade as condi¢des historicas
dessa transformagao. A estrutura-mundo da produgdo, conforme assinala Gramsci, “qual forca
exterior e que esmaga o homem, assimila-o a si, torna-o passivo, transforma-se em meio de
liberdade, em instrumento para criar uma nova forma ético-politica, em origem de novas

iniciativas” (GRAMSCI, 1977, p. 53).

Essa nova forma ético-politica significa a elaboragao da estrutura em superestrutura na
consciéncia dos homens e, a0 mesmo tempo, representa as condi¢des subjetivas e objetivas
para a transformacdo da praxis. Pensando a perspectiva de constituicdo da hegemonia do
proletariado, Gramsci explicita o papel da superestrutura, a sua relativa autonomia em relacao
a estrutura, ressaltando a importancia e desenvolvimento politico do conceito de hegemonia,
“que representa para além do progresso politico-pratico, um grande progresso filosofico, ja
que implica e supde uma unidade intelectual e uma ética adequada a uma concepgao do real
que superou 0 senso comum € tornou-se critica, mesmo que dentro de limites ainda restritos”

(GRAMSCI, 1999, p. 105).

Esse processo de superagdo do senso comum sé € possivel nos marcos da filosofia da
praxis (VAZQUEZ, 1977). A perspectiva emancipatoria da classe trabalhadora, referéncia da
emancipacdo de toda a humanidade, vincula-se a tarefa historica revoluciondria dessa classe
em sua totalidade, de superacdo da ordem burguesa e da sua propria superacdo como classe na

constru¢do de uma nova ordem societaria.

De acordo com Curado Silva e Barreiros (2012, p. 21), “o conceito de praxis implica,
portanto, o conceito de um sujeito intencional ndo como um ser passivo, mas como um ser social

que age no mundo com o objetivo de transformé-lo de acordo com um fim”.

Nessa direcao, a Educacao do Campo, em seus instrumentais tedricos metodoldgicos,
reafirma alternativas para o processo de mudangas societarias a partir de uma praxis
revolucionaria. Nesse sentido a Educacdo do Campo alicercada criticamente dispde de
elementos societarios essenciais para alicercar transformagdes nos espagos de convivéncia a

priori formulados, porém nao definidos de forma rigida, o que a diferencia como arte distinta
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em seu processo de organizacao e agdes coletivas para transformagao da realidade a partir da

analise e vivéncia no campo.

O mundo do trabalho tem passado por profundas transformacdes estruturais. Ao
examinar a histéria humana, nos deparamos com tais modificagdes referentes as formas como
se dado as atividades laborais, constatando que existe grande diferenga entre o periodo em que
o produto era feito por artesdos autdbnomos ou nas corporacdes e oficios, que possibilitavam o

uso comum das ferramentas de trabalho e a reparticao dos lucros entre si.

Com uma intensidade extremamente ampliada da producdo de bens de consumo ¢ a
mais-valia extraida do trabalho, as riquezas produzidas pelo trabalho se concentram nas maos
dos donos dos meios de producdo. Essas modificagdes oriundas do modo de producao
modificaram ndo s6 a dindmica do trabalho, mas a vida cotidiana dos trabalhadores.
Historicamente, os trabalhadores tém procurado estratégias de trabalho e de sobrevivéncia, as
organizagdes coletivas, o trabalho coletivo e a produgdo e reproducdo da vida material se
estabeleceram num processo de luta e resisténcia se pensarmos numa forma de organizagdo a

partir do entendimento das classes sociais.

Conforme Tiriba (2001, p. 167) argumenta, essas experiéncias de organizagao
estiveram presentes recorrentemente na historia. Mesmo nao se proclamando autogestionarias,
colocaram-se como alternativa histérica de organizacdo dos trabalhadores e trabalhadoras no

intuito de se contrapor a predominancia do capital.

A conjuntura desfavoravel contribui para ampliacdo da explorag¢do do trabalhador que
transita entre o desemprego e o subemprego, de modo que se vé forcado a criar multiplas
estratégias de sobrevivéncia. Nessa direcdo, Tiriba (2001) vai dizer que a produgdo associada
¢ uma das possibilidades de que homens e mulheres pertencentes aos dominios populares
langam mao, com a finalidade de assegurar a reprodu¢do ampliada da vida por intermédio de

praticas econdmico-sociais distintas das que configuram a economia capitalista.

No modo de produgdo capitalista, impera a exploragdo, a defesa da competitividade,
do individualismo e da desigualdade social, e apesar de ndo existir uma ameaga a supremacia
do sistema capitalista na contemporaneidade, outras formas de organizag¢des do trabalho vém
abrolhando em resposta a exploragdo que esta agencia sobre o trabalho. Nesse sentido,
optamos por refletir sobre esses saberes, baseados nos pressupostos formulados por
Thompson (1981), por entendermos que a categoria “experiéncia”, desenvolvida pelo autor,

permite apreender o sentido dos saberes produzidos no/pelo trabalho.
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Thompson (1981) enfatiza que a experiéncia permite perceber e reconhecer as agdes
humanas, fazendo a histdria, que ¢ feita por agentes efetivos e ndo uma histéria em que
predominam estruturas sem sujeito. Sao as experiéncias cotidianas “herdadas ou partilhadas”
e de lutas que contribuem para o seu fazer, ou seja, para a constitui¢do das identidades dos

trabalhadores e trabalhadoras.

Nas “Teses contra Feuerbach” e em A Ideologia Alema, Karl Marx assume continuamente
como referéncia a pratica para a transformagdo dos homens e da sociedade. Nas teses trés e oito
principalmente o pensador fala inicialmente da pratica e posteriormente adiciona praxis. Com
1sso, ressalta que a questdo primaria € verificar como sdao determinadas as condigdes materiais da
vida, para, a partir dai, proceder a uma investigagao reflexiva para “apoderar-se da matéria, em
seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexao
intima que ha entre elas” (MARX, 1999, p. 28).

Sendo assim, vejamos algumas concepgdes criticas de educacdo que se tornaram
referéncias e inspiracdes politicas e pedagdgicas para a Educacdo do Campo, tal como ela se

desenvolveu no Brasil.
3.2 As inspiracoes pedagoégicas para a Educacao do Campo
3.2.1 A Escola-Comuna

Em outubro de 1917, o mundo foi irremediavelmente abalado ao longo de dez dias
(REED, 2010). Este foi o periodo que compreendeu a mais conhecida ebuli¢cdo insurgente da
modernidade — a Revolucdo Russa. Podemos dizer que a histéria da humanidade foi
profundamente impactada a partir da revolugcdo de 1917, na medida em que as repercussdes

desse evento ecoaram, de alguma maneira, por todo o mundo e em diversos aspectos.

Uma das dimensdes impactadas pela Revolucdo Russa foi a educagdo. Apds a
conquista do Estado pelos bolcheviques, foi criado o Comissariado Nacional de Educagdo — o
NarKomPros, na abreviagao russa. Este 6rgdo foi designado como responsavel por reformular
as diretrizes educacionais da Russia e, posteriormente, da Unido Soviética, na contramao da

heranga do sistema educacional preexistente, calcado na ordem czarista.

Como parte das politicas tomadas pelo NarKomPros — dirigido por intelectuais bolchevi-
ques que atuavam no campo educacional, como Anatoli Lunatcharski e Nadezhda Krupskaya —,

logo foram implementadas as chamadas escolas-comunas. Na compreensao de Francisco Alberto,
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Essas escolas eram um local importante que agregava as melhores
experiéncias de educadores que reivindicavam em teoria e concepcao de
mundo o marxismo, tentando aplicar uma série de medidas educativas que
tivessem um horizonte estratégico oposto pelo vértice a escola burguesa.
Algumas escolas-comuna também agrupavam jovens acusados de
“insuficiéncia moral”: ladrbes mirins, batedores de carteira, viciados em

\

cocaina ¢ prostitutas infantis. Eram integrados a escola com certas
condigdes, como ndo roubar, ndo usar cocaina e¢ desenvolver um trabalho
socialmente util, qualquer que seja (ALBERTO apud URBAN, 2015, s. p.).

Assim, a atuacdo da escola-comuna era diretamente voltada aos problemas sociais
enfrentados pela Russia ap6s outubro de 1917. A escola-comuna foi central para as
formulacdes pedagodgicas elaboradas neste periodo, bem como para o sistema educacional da
Unido Soviética como todo, além de servir como inspiragdo para diversos outros modelos

educacionais desenvolvidos posteriormente ao redor do mundo.

Contudo, diversas foram as dificuldades encontradas nos primeiros anos de escola-
comuna, tanto aquelas impostas pelas condigdes materiais limitadas de um periodo marcado
pela guerra como pela propria incompreensao de membros do partido comunista bolchevique

em relacdo a essa nascente iniciativa pedagdgica (KRUPSKAYA, 2017).

Como elemento caracteristico, a escola-comuna partia da compreensdo de que a
pedagogia socialista ndo ¢ “uma tarefa s6 para depois da revolucdo, exatamente porque ¢
condi¢do para que se lute por ela” (CALDART, 2015, s. p.). Dentre os diversos intelectuais
que pensaram este modelo educacional, encontra-se em lugar de destaque Moisey

Mikhaylovich Pistrak.

Formado em Fisico-Matematica e doutor em Ciéncias Pedagogicas, Pistrak foi atuante
no periodo da Revolucdo Russa, especialmente ao defender a transformagdo da escola czarista
para uma escola correspondente a nascente sociedade soviética. Suas obras tiveram importan-
cia de destaque e sua atuagao institucional o levou ao Comissariado Nacional de Educacao,

ocasido em que trabalhou na Escola-Comuna Experimental-Demonstrativa Lepechinskiy.

Para Lev Vygotsky, autor que embora ndo fosse pedagogo (era psicélogo de
formacao), promoveu diversas reflexdes sobre os processos de aprendizagem, com a
Revolucao Russa, tornou-se ainda mais claro que o papel da educagdo na sociedade deveria
ser voltado a transformacao do homem:

A educagdo deve desempenhar o papel central na transformagao do homem,
nesta estrada de formagdo social consciente de geracdes novas, a educagio
deve ser a base para alteragdo do tipo humano histérico. As novas geracgdes e
suas novas formas de educag@o representam a rota principal que a historia
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seguira para criar o novo tipo de homem. Neste sentido, o papel da educagao
social e politécnica é extraordinariamente importante. As ideias basicas que
justificam a educagdo politécnica consistem em uma tentativa de superar a
divisdo entre trabalho fisico e intelectual e reunir pensamento ¢ trabalho que
foram separados durante o processo de desenvolvimento capitalista
(VYGOTSKY, 1930, s.p) .

Partindo de uma compreensdo semelhante, Pistrak elaborou “uma concepgao
transicional de educagdao” (URBAN, 2015) , cujo intento ¢ o de desenvolver consciéncia de
classe nos estudantes para prepara-los para construirem a futura sociedade comunista.

E preciso que a nova geragdo compreenda qual a natureza da luta travada
pela humanidade, qual o espago da classe explorada e qual o espago que
deve ser ocupado por cada adolescente, ¢ que cada um saiba em seus

respectivos espacos travar a luta pela destrui¢do das formas inuteis,
substituindo por um novo edificio (PISTRAK, 2018, p. 31).

Desse modo, a teoria de Pistrak ‘“atenta para a importdncia de uma nova teoria
pedagdgica que expusesse a nova concepcao de educacdo no processo de transicdo ao
socialismo” (URBAN, 2015, s. p.) . Sendo assim, a tese do “periodo de transi¢ao” oriundo de

Lénin é fundamental para a pedagogia de Pistrak (GOLOVATY, 2017)8,

Para Pistrak, a pedagogia socialista haveria de pensar ndo apenas em termos de
conteudos oferecidos aos alunos que fossem apropriados a sociedade socialista, mas também
de qual seria a estrutura escolar necessdria para este tipo de escola, e qual concep¢ao social e

pedagogica deve nortear esse processo.

Neste sentido, uma critica feita pelo autor era em relacdo a separagdo entre o trabalho
e a educacdo existente na sociedade capitalista, na medida em que a escola capitalista ¢
policlassista, isto €, distinta de acordo com a classe dos estudantes que a frequentam — as
escolas para os filhos da burguesia sdo diferenciadas das escolas dos filhos do proletariado.
Com isto, nas escolas voltadas a classe burguesa, que possuiam educacdo de melhor qualidade
e contavam com mais recursos, o trabalho era menosprezado. Ja nas escolas para as criancas

de familias operarias, a educacdo era precarizada.

Pistrak entdo apontard a importancia de pensar a relagdo escola-trabalho. Todavia, o

fard de forma critica a alguns modos de articular estas questdes. Trata-se de modos que se

8 E valido ressaltar que a tese do “periodo de transicio” ¢ de autoria de Lénin, ndo de Marx. Para este, o
comunismo ¢ o movimento de superagdo do capital. Na “Critica do Programa de Gotha”, Marx fala em “fase
inferior” e “fase superior” do comunismo. Ja em Lénin, a chamada “fase inferior” ou primeira fase do
comunismo foi nomeada como “socialismo”, que seria uma forma de sociedade transitoria entre o capitalismo
€ 0 comunismo.
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caracterizavam por ‘“concepgdes que ora procuravam demonstrar a inexisténcia do problema
em questdo, ora subordinavam a parte ‘pratica’ do ensino ao programa estudos ou fazia
justamente o contrario”, qual seja, “implementavam na base do trabalho escola um oficio
técnico qualquer sem a relagdo com a teoria sdo alvo de criticas em sua obra, pois ambas nao

visualizam a nogao de praxis” (URBAN, 2015, s. p.) .

O trabalho ¢ “elemento integrante da relagdo da escola com a realidade atual, e neste
nivel ha fusdo completa entre ensino e educacao”, porém “nao se trata de estabelecer uma
relacdo mecanica entre o trabalho e a ciéncia, mas de torna-los duas partes organicas da vida

escolar, isto €, da vida social das criangas” (PISTRAK, 2018, p. 46).

Assim, a questdo da praxis assume importancia-chave para a teoria de Pistrak. Em

suma, tratava-se de oferecer relevancia social para o trabalho executado, rompendo com o
trabalho como mera atividade alienada.

O trabalho na escola, enquanto base da educacdo, deve estar ligado ao

trabalho social, a produgdo real, a uma atividade concreta socialmente ttil,

sem o que perderia seu valor essencial, seu aspecto social, reduzindo-se, de

um lado, a aquisigdo de algumas normas técnicas, e, de outro a

procedimentos metodologicos capazes de ilustrar este ou aquele detalhe de

um curso sistematico. Assim, o trabalho se tornaria anémico, perderia sua
base ideologica (PISTRAK, 2018, p. 38).

Nesta medida, o trabalho exerce tamanha fungdo pedagogica, por sua relevancia
social, “na base do qual se forja inevitavelmente uma compreensao determinada da realidade

atual, o trabalho que introduz a crianca desde o inicio na atividade socialmente util”

(PISTRAK, 2018, p. 87).

Pistrak partia da compreensdo elaborada por Marx e Engels de que a participagdo
dos trabalhadores de forma consciente na producdo serviria como forma de formacao
humana ampliada:

O universo do trabalho ndo supde apenas elementos praticos, ou meros
treinamentos técnicos (aprendizagem de um oficio), mas, supde um
embasamento tedrico para explicar os elementos daquele universo ainda
bastante inexplorado. Dai porque Marx e Engels insistem que a participag@o

dos operdrios na produgdo esteja intimamente associada a formagado
intelectual (JESUS, 1998, p. 49) .

Com isto, a importancia central atribuida aos estudantes no processo pedagdgico
proposto por Pistrak ¢ justificada pelas proprias necessidades econdmicas e sociais do

socialismo:
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Conferimos uma enorme importdncia & criagdo técnica. Toda criagdo,
técnica, cientifica, artistica, ¢ a aptidao para combinar subconscientemente
os elementos constitutivos que contribuem para a producdo do objeto que se
quer criar, ¢ a aptiddo para escolher instintivamente numa série de
combinacdes aquelas que sdo melhores. Qualquer homem possui tais
aptiddoes em maior ou menor grau: ¢ preciso que a escola as desenvolva por
todos os meios a sua disposicdo, e este € o objetivo dos novos métodos
pedagogicos baseados na atividade e na investigagdo do aluno. A criagdo
técnica esta longe de ocupar o ultimo lugar entre os diversos tipos de
criacdo. Mas este tipo de criagdo é particularmente importante numa época
como a nossa, caracterizada por uma constru¢do rapida e pelo
estabelecimento das bases de um novo regime. Se ndo dispusermos de uma
juventude ativa, curiosa, e totalmente apta para a criacdo técnica, uma
juventude capaz de construir um novo mundo mais rapidamente melhor do
que nds, sera impossivel transformar o conjunto da nossa economia, para que
supere, no correr dos proximos anos, o progresso técnico da Europa
ocidental e da América (PISTRAK, 2018, p. 62).

Vé-se que a teoria de Pistrak envolve uma ampla transformacdo da educagdo: nao
apenas dos conteudos, mas da formagao dos professores, da escola e dos proprios processos

de ensino e aprendizagem.

A escola possui especial destaque no debate efetuado pelo autor, que considera que a

institui¢ao deveria possuir como objetivo

[...] estudar a realidade atual, penetra-la, viver nela. Isto ndo quer dizer,
certamente, que a escola ndo deva estudar as ruinas do passado: ndo, deve
estuda-las e assim sera feito, mas com a compreensao de que sdo apenas ruinas
do passado e de que seu estudo deve ser iluminado a luz da realidade atual no
sentido ja indicado acima, a luz da luta travada contra o passado e da
transformagdo da vida que deve a sua liquidagdo (PISTRAK, 2018, p. 33).

Em resumo, essa nova escola correspondente a sociedade socialista poderia ter suas

fungdes resumidas em trés principios norteadores:

1- A escola deve dar aos alunos uma formacdo basica social e técnica
suficiente para permitir uma boa orientagdo pratica na vida. 2- Ela deve
assumir antes de tudo um carater pratico a fim de facilitar ao aluno a
transicdo entre a escola e a realidade integral da existéncia, a fim de
capacita-lo a compreender seu meio e a se dirigir autonomamente. 3- Ela
deve acostuma-lo a analisar e a explicar seu trabalho de forma cientifica,
ensinando-lhe a se elevar do problema pratico a concepgdo geral teorica, a
demonstrar iniciativa na busca de solu¢des (PISTRAK, 2018, p. 75-76).

Diante dessas tarefas, levanta-se a questdo de como a escola deve operar para
conseguir alcancgar tais objetivos. E neste interim que a questdo do curriculo escolar e das

disciplinas letivas ¢ debatida por Pistrak.
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Para o autor, ndo ha uma validade aprioristica dessas disciplinas que implicasse na
pertinéncia ou nao de tais disciplinas e de seus respectivos conteudos no curriculo da escola-
comuna. Ao contrario, Pistrak compreende que os contetidos disciplinares a serem oferecidos

deveriam ser selecionados a partir da sua relagdo com a prépria vida social dos estudantes:

Importamo-nos ndo com a quantidade, mas com a qualidade dos
conhecimentos que ofereceremos com a intencdo de ajudar os alunos a se
apropriarem solidamente dos métodos cientificos fundamentais para analisar
as manifestacoes da vida. A se apropriarem dos conhecimentos indispensaveis
para conquistar a vida moderna! Isto significa que devemos, de um lado,
abandonar sem lamentagdes grupos inteiros de disciplinas escolares,
conservando apenas o indispensavel (a avaliacdo da necessidade desta ou
daquela disciplina sera feita segundo os objetivos da escola), e, de outro lado,
valorizar, reforgar e enfatizar nesta ou naquela disciplina um determinado
aspecto das coisas em detrimento de outros (PISTRAK, 2018, p. 96).

Isso ocorre porque este curriculo deveria ser voltado a produgdo de um saber
relacionado ao trabalho socialmente necessario e que fosse, nas palavras de Viktor Shulgin,
“orientado para a melhoria da economia e da vida, para elevar o nivel cultural do meio”, por
se tratar de um “trabalho pedagogicamente valioso”, e valioso precisamente por estar “em
conformidade com as for¢as dos adolescentes e com as particularidades da sua idade”

(SHULGIN, 2013, p. 90).

Para Shulgin (2013, p. 113),

O trabalho socialmente necessario requer nao apenas conhecimentos e habi-
lidades, ndo sé o treino, mas também uma organizacdo especifica ou auto-
organizagdo das criangas. Sem isso ele ndo € viavel, € impensavel. Da parte
das criangas, ele exige capacidade de agdo, engenhosidade, desenvoltura, ca-
pacidade de observacdo, interesse, trabalho inteligente; ¢ ndo o individual,
mas o coletivo, ndo s6 o seu canto, mas com o povo, na rua etc. Exige, por-
tanto, a organizacio. E isso é muito importante. E muito necessario.

Para que esta escola possa existir e sua finalidade seja alcancada, Pistrak propde o que
fora denominado de “sistema dos complexos”, que consiste num modo de estudo calcado nas

3

concepgdes pedagdgicas do autor. Sendo assim, trata-se de “um sistema que garante uma

compreensao da realidade atual de acordo com o método dialético” (PISTRAK, 2018, p. 106).

Retomando Pistrak, Adilene Quaresma comenta que, na medida em que a finalidade
da escola do trabalho era “compreender a realidade atual de um ponto de vista marxista”, isto
¢, realizar o seu estudo partindo de uma perspectiva dinamica, tal estudo “se da pelo
conhecimento dos fendmenos e dos objetos em suas relagcdes reciprocas, estudando—se cada

objeto e cada fenomeno de pontos de vista diferentes”. E mais do que isso, consistiria em
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mostrar “as relagdes reciprocas existentes entre os aspectos diferentes das coisas,
esclarecendo-se a transformagdo de certos fendmenos em outros, ou seja, o estudo da

realidade a partir do método dialético” (QUARESMA, 2007, p. 9).

Contudo, quais seriam as condi¢des e desafios para a implantacdo do sistema dos
complexos? Para a autora,

A organizagdo do ensino segundo o Sistema do Complexo ndo ¢ dificil na
escola de Ensino Fundamental, na qual todos os educandos estdo sob a
coordenagdo de um educador. O problema na organizacdo acontece nas
classes superiores da escola de sete a nos, no Ensino Médio. Porém, para
resolver esta questdo Pistrak considera ser necessario discutir trés questoes: a
duracdo do trabalho num complexo; o fato de que ao mesmo tempo em que
se desdobra o trabalho em cada complexo, o proprio complexo torna-se mais
rico; como estudar o complexo e sobre a exposi¢do de cada disciplina e sua
ordem no curso (QUARESMA, 2007, p. 10).

Deste modo, afirma Pistrak, “o complexo deve ser importante, antes de tudo, do ponto
de vista social, devendo servir para compreender a realidade atual” (PISTRAK, 2018, p. 136).
E isto ja que a “realidade atual ¢ tudo o que, na vida social da nossa €poca, esta destinado a

viver e ase desenvolver” (PISTRAK, 2018, p. 32).

Assim, o sistema dos complexos de Pistrak difere das abordagens construtivistas e nao
se pauta em mera interdisciplinaridade, mas repensa uma pedagogia social a partir da luta de
classes, da necessidade de formacdao de pessoas que compreendam e atuem sobre sua
realidade no sentido da defesa de uma sociedade sem classes e em prol da revolucao socialista

e pela realizag@o plena da humanidade.
3.2.2 A Escola do MST

Se a educagdo pode ser uma forma de dominagdo capitalista, como vimos no capitulo
inicial, e se pode servir como dimensao em prol da transformagao socialista, como vimos no
inicio deste capitulo, ela também pode ser uma forma de luta por direitos imediatos e
concretos. E neste sentido e também pela profunda relagio com o tema desta tese, que se faz

necessario pensar a Educagdo do Campo promovida pelo MST.

Fundado nos anos 1980, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra ¢ um
movimento de produtores do campo que se encontram no campesinato, no proletariado rural e
no lumpemproletariado, quando j& despossuidos de qualquer terra. Este movimento nasceu na
esteira das lutas contra o modelo de colonizagdo de terras agricolas no interior do Brasil,
levando a um fortalecimento do poder latifundiario e da burguesia rural. Em contraposi¢do, o

MST vem hé décadas defendendo como principal pauta a Reforma Agraria e o direito a terra.
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Durante suas décadas de existéncia, o MST se tornou o maior movimento social da
América Latina e a sua importancia social, politica e economica ¢ notavel dentro e fora do
Brasil. Entre as searas de luta do movimento, encontra-se a educacdo. De fato, uma das
grandes contribui¢cdes que o MST ofereceu a educagdo ¢ a importancia de se reconhecer um

movimento social como sujeito pedagdgico (CALDART, 2000).

Em outras palavras, olhar para a histéria do MST e observar este contributo envolve
“pensar no movimento social como principio educativo, ou seja, como base da concepgao de
educagdo construida através da experiéncia humana de ser do MST, ou de fazer-se um nome

proprio.: Sem Terra” (CALDART, 2000, p. 200).

Roseli Caldart classificou esta histéria da relacdo do MST com a educagdo em quatro
periodos. O primeiro periodo antecede e acompanha o nascimento do movimento, entre 1979
e 1984, em que se apresentou como questao de interesse a atengdo “primeiro com as criancas
acampadas (o que fazer com elas?) e depois como garantir escolas nos primeiros
assentamentos que estavam surgindo, ja frutos da luta” (CALDART, 1997, p. 30). J& neste
periodo, a primeira escola de assentamento foi fundada em 1983, em Nova Ronda Alta, Rio

Grande do Sul.

Um segundo momento, de 1985 — quando ocorreu o primeiro Congresso Nacional do
MST — até 1989, nos marcos do periodo de redemocratizagdo e da constituinte. Também neste
contexto, ocorreu a criagdo do Setor de Educacdo do MST em 1987, cujas preocupacdes de-
sembocaram com a formulagdo de “duas questdes para discussdo, que acabaram sendo o mote
para toda a elaboracao pedagogica que continua até hoje: ‘o0 que queremos com as escolas de

assentamentos?’ e ‘como fazer a escola que queremos?’” (CALDART, 1997, p. 32).

Uma terceira etapa ocorreu no periodo de 1989 a 1994, intervalo marcado tanto por
uma forte repressao politica aos movimentos pela Reforma Agraria quanto por um
desenvolvimento da organizacdo do movimento no que se refere a questdo educacional. A
criagdo do Coletivo Nacional de Educacado e a elaboracdo de uma formagdo docente adequada

para o exercicio da profissdo em escolas assentadas sdo fatos paradigmaticos deste processo.

Por fim, um quarto momento se inicia em 1995, na esteira do III Congresso Nacional
do MST, marcado pelo avanco do reconhecimento popular da luta deste movimento, e mais
especificamente, pela “busca de aliados para a luta pela Reforma Agraria e o consequente
interesse e reconhecimento do conjunto da sociedade pelas varias dimensdes do trabalho que

0 MST realiza, incluindo a educag¢dao” (CALDART, 1997, p. 36).
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Ao longo de toda essa historia, o MST consolidou ndo apenas uma concepgao
educacional como também uma forma de escola propria para a realidade dos sujeitos de
familias que vivem do trabalho rural: a Escola do Campo. Também na compreensao de
Caldart, o MST elaborou outra forma de escola a partir de trés sentidos. Em primeiro lugar,
“as familias sem-terra mobilizaram-se (e mobilizam-se) pelo direito a escola e pela
possibilidade de uma escola que fizesse diferenga ou tivesse realmente sentido em sua vida
presente e futura (preocupagao com os filhos)” (CALDART, 2003, p. 62). Esse processo teria

iniciado nos anos 1980 e marcou a origem do trabalho escolar do MST.

Em segundo lugar, a autora aponta que o MST “como organizagdo social de massas”,
tomou a decisdo, “pressionado pela mobilizacdo das familias e das professoras”, de assumir “a
tarefa de organizar e articular por dentro de sua organicidade esta mobilizagdo, produzir uma
proposta pedagdgica especifica para as escolas conquistadas, e formar educadoras e
educadores capazes de trabalhar nesta perspectiva” (CALDART, 2003, p. 62). Como marco
deste processo, encontra-se a criacdo do Setor de Educagao do MST em 1987, levando ao
desenvolvimento de uma reflexdo pedagogica sobre a educagdo infantil, inicialmente, e em

seguida passando por todos os niveis escolares, até o ambito universitario.

E por fim, em terceiro lugar,

Podemos afirmar hoje que o MST incorporou a escola em sua dindmica, e
isto em dois sentidos combinados: a escola passou a fazer parte do cotidiano
¢ das preocupagdes das familias Sem Terra, com maior ou menor
intensidade, com significados diversos dependendo da propria trajetoria de
cada grupo, mas inegavelmente ja consolidada como sua marca cultural:
acampamento e assentamento dos sem-terra do MST tém que ter escola e, de
preferéncia, que ndo seja uma escola qualquer; e a escola passou a ser vista
como uma questdo também politica, quer dizer, como parte da estratégia de
luta pela Reforma Agraria, vinculada as preocupagdes gerais do Movimento
com a formacdo de seus sujeitos (CALDART, 2003, p. 62-63).

Portanto, a escola cumpre um papel relevante na atuacao social do MST. Todavia, nao
¢ qualquer escola e tampouco qualquer instituicdo educacional no ambito rural. Trata-se da
escola tal como formulada e pensada de acordo com as concepgdes politicas e educacionais

do movimento e ndo da escola de acordo com outras bases e interesses.

Convém, deste modo, tragcar uma disting@o entre a Escola do Campo, como defendida
pelo MST, e a Escola Rural, ja existente ha muito no Brasil e de maneira desassociada do
movimento. Podemos dizer que tal distin¢do ¢ perceptivel na medida em que a Escola Rural ¢

utilizada de modo a “disseminar a civilidade e os valores relacionados ao trabalho e a vida
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urbanos, anulando, desta forma, os sujeitos que trabalham e vivem no campo, ou seja, 0s
agricultores enquanto produtores de matérias primas, de conhecimentos, linguagens, culturas

e artes” (RIBEIRO, 2011, p. 25).

De maneira sistematizada, Ribeiro (2013) aponta trés diferencas entre a Escola Rural e
a Escola do Campo proposta pelo MST. A primeira se refere ao fato de a Escola Rural
oferecer uma formagao pensando no papel do rural para a lo6gica capitalista, enquanto a Escola
do Campo “ndo estd pronta, ndo ¢ fechada, nem ¢ imposta de fora como ocorreu com as

politicas para a educa¢do do meio rural” (RIBEIRO, 2013, p. 196).

A segunda distingdo ¢ o fato de a Escola do Campo se voltar para a formacao do
trabalhador do campo para que este possa encarar as demandas de sua realidade social,
considerando que ‘“esse aprendizado articula-se com o trabalho cooperativo e com uma
producdo em harmonia com os seres humanos e a terra, tendo como meta a constitui¢do de
relacdes sociais democraticas e solidarias” (RIBEIRO, 2013, p. 196) . No terceiro ponto, a
Escola do Campo tem como base curricular as “memoria das lutas e das experiéncias
produtivas [...], em que se articulam: a producdo da vida, dos alimentos, da sociedade e da

ciéncia” (RIBEIRO, 2013, p. 197).

Em suma, as distingdes entre Escola Rural e Escola do Campo apontam para as
diferencas entre educacao para reprodugdo da ordem e educagao para a transformagdo. Este &,
por sinal, o elemento bésico e norteador da educagdo do MST, conforme observou Dalmagro:
“o MST ndo ¢ em primeiro plano um movimento educacional, mas uma organizagiao de
trabalhadores sem terra em luta por terra, por Reforma Agraria e por transformagio social. E
em vista destes objetivos — inter-relacionados — que o MST faz e projeta a escola”
(DALMAGRO, 2011, p. 169) .

O préprio movimento afirma, em uma cartilha dos anos 1990, quais
finalidades orientam sua concepcdo escolar: A diferenca comega nos
objetivos da escola. Desde o inicio, os pais t€m clareza de que a escola deve
ajudar no avango da luta. Ou seja, ndo pode haver separacdo entre o que esta
acontecendo no assentamento e o que ¢ trabalhado na sala de aula. A escola

deve ser essencialmente pratica, fornecendo conhecimentos capazes de
influenciar no trabalho e na organizacio da nova vida (MST, 1990, p. 18) .

Do ponto de vista dos critérios para os educadores que atuam nos assentamentos, o
MST destaca os seguintes aspectos como relevantes para que esta atuagdo se dé de acordo

com as bases e finalidades sociais da escola, tal como estabelecido pelo movimento:
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E preciso ser apaixonada pela educacio, conhecedora da realidade do campo
e sensivel aos seus problemas; a favor da Reforma Agraria, lutadora do povo
e amiga ou militante do MST. E preciso se desafiar a compreender a historia
do MST e a conhecer as marcas deste Movimento, que € politico e
pedagdgico ao mesmo tempo. Isto implica em procurar entender a cada dia
os tracos do MST que em seu movimento constroi a sua identidade: o ser
Sem Terra (MST, 1999, p. 209) .

A escola ¢é, assim, /ocus relevante para o MST, e por isto € objeto de reflexdes e

preocupacgdes do movimento. Por outro lado, a escola faz parte do movimento, e portanto, na

concepcao educacional do MST, a formagdo dos sujeitos se da tanto dentro quanto fora do

€spaco escolar:

Sujeitos ndo se formam somente na escola. Ha outras vivencias que
produzem aprendizados até mais fortes. A Pedagogia do Movimento ndo
cabe na escola, porque o movimento ndo cabe na escola, e porque a
formagao humana também nao cabe nela. Mas a escola cabe no movimento e
em sua pedagogia; cabe tanto que historicamente o MST vem lutando
tenazmente para que todos os Sem Terra tenham acesso a ela. A escola que

cabe na Pedagogia do Movimento é aquela que reassume sua tarefa de
origem: participar do processo de formagao humana (MST, 2001, p. 244) .

Vé-se que ¢ a pedagogia do movimento que norteia a pratica educacional da escola nos

assentamentos do MST. Assim, o movimento se constitui como sujeito pedagodgico, que

produz concepgdes pedagogicas e que, no entender de Caldart (2000), gera agdo e reflexdo em

torno da educagdo e do seu papel diante da realidade dos trabalhadores do campo.

Para a autora,

Ao mesmo tempo que, enquanto agdo ¢ reflexdo, o MST se insere na
tradi¢do da pedagogia que associa a educagdo com a formagdo de sujeitos
sociais (personalidade e coletividade combinadas), ele esta nos dizendo,
através de sua trajetoria historica, que a matriz desta formac¢do de ser um
movimento social, através dos processos politicos, econdmicos e
socioculturais que compdem sua dinamica, como produto ¢ agente particular
da sociedade, vista como aquele todo educante, de que ja falaram alguns
classicos da pedagogia (CALDART, 2000, p. 200).

Portanto, assim como a Escola do Campo se constitui como referéncia para pensar a

educagdo de sujeitos rurais, também o proprio movimento ¢ indispensavel para se

compreender como ocorrem os processos educacionais nestes contextos.

Este ultimo sentido aponta para a necessidade mais ampla de reconhecer praticas de

transformagao da educacdo nao somente para um futuro pds-capitalista, mas para o presente

dos cenarios de luta contra o capital. Aponta, portanto, para a necessidade de “compreender

uma pedagogia do Movimento e ndo para o Movimento, no duplo sentido de ter o Movimento
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como sujeito educativo, e como sujeito da reflexdo (intencionalidade pedagdgica) sobre sua

propria tarefa de fazer educacao formag¢ao humana” (CALDART, 2000, p. 200).
3.2.3 Da Pedagogia da Alternincia a Formaciao em Alternancia

Muitos autores intentaram, como Ivo Tonet (2003), por intermédio de suas praticas
intelectuais e educativas, responder a questao que diz respeito ao papel da educacio diante da
transformagdo da sociedade regida pelo capital. Nesse aspecto, a Educacdo do Campo, ao
convergir para uma base teorica critica, entende o trabalho como principio educativo e dialoga
com categorias elementares do materialismo historico dialético para criar instrumentais

voltados para a transformag¢ao do modelo escolar.

Um dos elementos metodologicos centrais da Educacdo do Campo ¢ a Pedagogia da
Alternancia, caracterizada pela revezamento de tempos e espacos educativos nos diferentes
contextos, como tempo escola/universidade e tempo comunidade. Nessa articulagdo, as
atividades formativas desenvolvidas no ambito escolar e nos territorios ou comunidades de
origem dos alunos se alternam e se retroalimentam, ou seja, um espago-tempo nado se limita a
uma sobreposicdo com o outro ou mesmo somente se aproximam, pois estdo ligados pela

forma organizativa do trabalho pedagdgico numa intensa associa¢do da teoria com a pratica.

A concepgado pedagdgica da Licenciatura em Educacdo do Campo ¢ diferenciada dos
demais cursos existentes em uma universidade, pois objetiva uma formagao com vistas a uma
acdo pedagdgica lastreada na compreensdo das lutas sociais do campo e em uma nova

proposta pedagogica para ser realizada com base na Pedagogia da Alternancia.

Segundo Lima (2019), a Pedagogia da Alternancia

E uma proposta tedrica metodologica distinta da educagio convencional,
pois permite ao educando ter uma visdo especifica da sua realidade através
dos conhecimentos teodricos absorvidos na sala de aula e situa-los na
integralidade de sua vivéncia pessoal, social, ambiental e economica (LIMA,
2019, p. 49).

Molina e Antunes-Rocha (2014, p. 230) acrescentam que a Pedagogia da Alternancia:

Objetiva ndo so6 evitar que o ingresso de jovens e adultos na educacdo
superior reforce a alternativa de deixar de viver no campo, bem como
objetiva promover a articulagdo entre educacdo e a realidade especifica
destas populagdes, possibilitando uma leitura critica que, a partir dessa
realidade, seja capaz de perceber as determinag¢les sociais que assim a
produzem, considerando a totalidade maior que a contém.
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Desde 2008, os cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo incorporam a
alternancia referenciada pelo Ministério da Educa¢do no Programa de Apoio a Formagao
Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo — PROCAMPO. O funcionamento dos
cursos em regime de alterndncia possibilita manter vinculos dos estudantes com suas
comunidades de origem e ainda fazer com que os educadores do curso se insiram nesses
territorios. O acompanhamento pedagogico garante o processo formativo durante o Tempo
Comunidade, dando suporte aos educandos para o desenvolvimento de suas atividades de
insercao na comunidade e na escola, trazendo a realidade dos sujeitos como ponto de partida
para produgdo do conhecimento, elemento fundamental para guiar o planejamento de agoes,

identificacdo e resolugdo de problemas vividos pelos sujeitos no territorio.

Portanto, a Licenciatura em Educa¢do do Campo adota como desafio formar
educadores ndo apenas para atuar no campo ¢ toma-lo para fins, de contextualizacdo do
ensino, mas também para atuar na Educacdo do Campo — considerando efetivamente seus
principios, especificidades e demandas. Além disso, envolve ndo somente o estudante, assim
como a sua comunidade de origem e o educador, que, além de ministrar as aulas no Tempo
Universidade, orienta o estudante no Tempo Comunidade. Dessa maneira, mais que orientar,
os docentes da Universidade inseridos nas LEdoCs por determinacdo normativa, devem
necessariamente ir a campo, nas comunidades onde residem e vivem os estudantes. Por isso, o
interesse do Movimento Nacional da Educacdo do Campo e demais institui¢des

representativas pelas vagas especificas para docentes da Educagao Superior do campo.

Rummert (2009), ao analisar os desafios tedricos e metodologicos da educacao de
jovens e adultos trabalhadores sob a 6tica do conceito de experiéncia de Thompson (1981),
traz a reflexdo sobre os riscos de que, na tentativa de uma organizacao curricular que traga a
experiéncia dos trabalhadores, se estabelecam processos educativos uniformes e
padronizantes. O autor destaca ainda a estruturacdo necessaria de praticas educativas que
promovam “o alargamento dos horizontes e a ampliagdo dos saberes da classe trabalhadora”

(RUMMERT, 2009, p. 41) por meio de uma dialética necessaria entre saberes e experiéncias.

A Pedagogia da Alternancia consiste em um instrumental pedagogico educacional que
coaduna diversos elementos essenciais para o desenvolvimento de potencialidades no espago
trabalhado, respeitando e valorizando os saberes experienciais dos sujeitos envolvidos no
processo formativo. A Educacdo por Alternancia se materializa nos tempos-espagos escola-
familia-comunidade com instrumentos didatico-pedagdgicos elaborados a partir da realidade

da escola e dos estudantes (CALDART, 2010; GIMONET, 1983 ; SILVA, 2012) .
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Além da valorizagdo do contexto sociocultural dos sujeitos, a perspectiva educacional
da Educagdao do Campo considera a escola, a familia, a comunidade e o trabalho na producao
material da vida como ambientes de producgdo, organizacdo, articulacdo e propagacdo de
conhecimentos. Vdrios aspectos socioldgicos da formacgdo de formadores se expressam na
formatacdo e na instrumentalidade da prética da alternancia.

Ribeiro (2009), analisando a relagdo trabalho-educagdo no movimento
camponés, nos traz a contribuicdo sobre como a abordagem do trabalho
como principio educativo esta presente na Pedagogia da Alterndncia, que
procura fazer a relacdo direta da realidade dos educandos com a estruturagao
da matriz formativa dos processos educativos estabelecidos nessa formacao,
ou seja, no curriculo. Sendo assim “[...] a Pedagogia da Alternancia tem o
trabalho como principio educativo de uma formagdo humana integral ao
articular dialeticamente o trabalho produtivo, praticado na agricultura,

pecuaria e pesca, ao ensino formal, efetuado na escola basica, profissional
ou superior” (RIBEIRO, 2009, p. 125).

O Movimento Nacional da Educa¢do do Campo, como sublinhado no percurso
metodoldgico desta tese, vem delineando outros processos tedricos que muito avangaram na
compreensdo e desenvolvimento da producdo do conhecimento. Nesse sentido, a Formacao
em Alternancia vem ganhando forga para pensar os processos formativos da Educagdo do
Campo. Essa ¢ a conclusdo de distintos pesquisadores ao ponderarem que:

O uso de diferentes denominagdes pode tanto ampliar o debate em termos
conceituais e pedagdgicos quanto levar a um esvaziamento do potencial
politico pedagoégico da Pedagogia da Alternancia como uma matriz com
histéria, principios e praticas especificas, bem como levar a um
esvaziamento das praticas desenvolvidas no ambito das experiéncias
realizadas na perspectiva da Educagdo do Campo (MOLINA; MARTINS;
ANTUNES-ROCHA, 2021, p. 10) .

A Formacao em Alternancia, nessa direcao, caminha também mediando relagdes entre
universidade, campo e escola na comunidade, assim como estimulando educadores a
“incorporarem no curriculo dos processos educativos os saberes dos povos que manejam a
Terra, a Agua e as Florestas, assim como os saberes das Ciéncias e da Tecnologia”
(MOLINA; MARTINS; ANTUNES-ROCHA, 2021, p. 24) . Dessa forma, assume uma ampla
dimensao que transcende espacos, tempos, saberes ¢ modos de produzir conhecimento que se

revelam pelo trabalho e pela cultura dos sujeitos camponeses.

De acordo com a conceituagdo elaborada por Hage, Antunes-Rocha e Michelotti (2021,

p. 432), a Formagdao em Alternancia “provoca mudangas na dinamica da organizagcdo dos
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processos educativos, da organizagdo do trabalho dos educadores e educadoras, da

organizacao e planejamento curricular e dos processos de produ¢do do conhecimento”.

Nessa perspectiva, a alternancia exige formar educadores com outra concepg¢do, de
maneira que possam assumir os processos comunitdrios e as problematicas inerentes ao

cotidiano campongés, que ¢ diverso e contraditorio na organizagdo do trabalho pedagogico.

A Alternancia tem por principio estabelecer o conhecimento da realidade como base
para organizacdo do trabalho educativo, de forma que se proponha apreender os fenomenos
vividos no cotidiano e dialogar sobre eles com os alunos. Portanto, um processo de
conhecimento que se constroi ndo apenas a partir de visitagdes pontuais & comunidade, mas na
investida em acdes problematizadoras da estrutura social, cultural e politica presente no
territorio dos sujeitos que possam conduzi-los numa proposicdo critica fundamental para

leitura, compreensao e transformacgao da realidade.

Ainda sobre a atuacdo dos educadores, a Formagao em Alternancia aponta caminhos
para fortalecer as relagdes coletivas, viabiliza o desenvolvimento da acdo dialogica, integrada
e interdisciplinar. E uma constru¢ao mais robusta que mobiliza sujeitos de diferentes espagos,

com saberes e fazeres diversos.

O Movimento Nacional da Educagdao do Campo deu um passo fundamental em relagao
a concepcao € ao uso dos instrumentais pedagogicos para a Educagdo do Campo ao incorporar
a centralidade do trabalho como categoria fundamental para a compreensao dos processos que

permeiam a educacao.

Nesse sentido, além da Pedagogia da Alternancia, que entendia que os processos
educativos aliados a participa¢do da familia, comunidade e universidade se instituiam como
processos educativos emancipatérios e inovadores, os protagonistas da Formagdo em
Alternancia alertam para o aspecto central da producao da vida que se da, de acordo com

Marx, pelo trabalho.

Karl Marx, em suas fundamentacdes teoricas, defendeu a compreensao de trabalho
emancipado a partir da superacdo do modo de producdo capitalista, pois o trabalho na
sociedade capitalista ¢ a esséncia subjetiva da propriedade privada estranha ao homem e a
natureza, “o trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre homem e a natureza, processo este
em que o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo com a

natureza” (MARX, 2013, p. 255).
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A Formacdo em Alternancia coloca a centralidade da categoria trabalho como
condi¢do primordial para alicercar as reflexdes sobre os processos educativos a serem
pensados e formulados, contribuindo para novas dindmicas sociais que envolvem saberes e
experiéncias sociais educativas, compreendendo a educacdo em seu sentido amplo, ligando a

escola com a vida.

Estes diferentes saberes sdo articulados ndo como campos incdlumes, mas como
tentativas de ruptura de binarismos. Dessa forma, “busca-se a superagdo das dicotomias teoria
versus pratica, abstrato versus concreto, conhecimentos escolares versus saberes tradicionais,
formagdo versus producdo e trabalho intelectual versus trabalho manual” (MOLINA;

MARTINS; ANTUNES-ROCHA, 2021, p. 11) .

O processo de producdo do conhecimento advém das proprias necessidades humanas
para manutencao da sua existéncia, sendo necessario ater-se as diferencas estruturais entre o
trabalho que explora o homem para obtencao de lucro e o trabalho essencialmente necessario
para manutencdo e produ¢do da vida. Sendo o trabalho um processo entre o homem ¢ a
natureza, assim como assevera Marx, o homem diferente dos outros animais, ao transformar a
natureza por intermédio dos seus processos de trabalho, transforma a si mesmo. E nesse
processo dual que se estabelece a produg¢ao do conhecimento para criagdo e aprimoramento
dos instrumentos e técnicas de trabalho necessarios para a producdo dos objetos materiais

imprescindiveis para a sobrevivéncia humana.

O trabalho ¢ em si um processo educativo humano; o que o diferencia no tempo
historico ¢ a visdo que se tem de homem e de mundo e os modos de produgdo estabelecidos.
No modo de produgdo capitalista, que se sustenta pela exploragao da forca de trabalho e a
geragdao do lucro, a escola ¢ um espago que também distribui desigualdades, pois na escola
capitalista o conhecimento ¢ uma mercadoria que se vende e se troca, ¢ um fim em si mesmo

e estabelece um conhecimento fragmentado, separado da vida.

Para reafirmar essa ideia, elegemos um exemplo classico desse modelo capitalista de
educagdo moderna, situada na fragmentacdo das disciplinas em horéarios de cinquenta
minutos, em que a matematica, a biologia, a fisica e outros contetdos tdo imprescindiveis
parecem nao fazer sentido na aplicabilidade de seus preceitos na vida cotidiana. Ligar a escola
com a vida ¢ exatamente isso, ou seja, entender que os conteudos cientificos sdo importantes e
aplicaveis e nao podem estar fragmentados ou deslocados, assim como nos mostrou Pistrak,
ao estabelecer que o trabalho e o ensino se inter-relacionam na experiéncia da escola-comuna,

ja apresentada no capitulo anterior.
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Embora no curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da UFG diversos
instrumentos pedagogicos da Pedagogia da Alternancia ainda sao utilizados para producao de
dados e desenvolvimento formativo dos estudantes, pontualmente em termos nacionais o
debate avancou substancialmente, inclusive ja esta sistematizado nas produgdes académicas e
tem materialidade inclusive na linha de pesquisa Educa¢do Ambiental e Educacdo do Campo
da Universidade de Brasilia. Esse avanco tedrico ocorreu ao se incorporar a centralidade da

categoria trabalho.

Nessa direcdo, o passo historico que se deu foi entender que a Educacdo Superior do
Campo nao conta apenas com os instrumentos da Pedagogia da Alternancia e que a Formagao
em Alterndncia abarca uma dimensdo educativa maior e tem muito a contribuir como

categoria.

Com isto, a Formacdo em Alternancia estd inteiramente associada a “demandas por
uma producao de conhecimento em sua dimensdo de resisténcia dos camponeses ao processo
de expulsdo e desterritorializacao”, mas também de “producdo de territorios e territorialidades
emancipatdrias baseadas no trabalho e na transformagdo da natureza voltados a produgdo e

reproducdo da vida” (MOLINA; MARTINS; ANTUNES-ROCHA, 2021, p. 26) .

Por essa via organizativa, o trabalho pedagdgico e o planejamento curricular se vincu-
lam as lutas empreendidas pelos movimentos sociais e sindicais nos seus territorios em suas
diversas nuances, reforma agraria, soberania alimentar, trabalho, cultura, construgdo coletiva
do projeto educativo dos sujeitos camponeses. Trata-se de uma formacao contra-hegemonica,
que assume o trabalho como principio educativo referenciado na Pedagogia Socialista, traco
revelador de uma formacao que contribui para o desenvolvimento de processos educativos
que tém em seu horizonte a transformagao social, a relacdo entre conhecimentos cientificos e
conhecimentos tradicionais que emergem das lutas protagonizadas pelos sujeitos do campo

(HAGE; ANTUNES-ROCHA; MICHELOTT]I, 2021).

E importante ressaltar que a pesquisa como principio metodolégico tem papel central
na Formagdao em Alternancia. Estimulados a serem sujeitos pesquisadores, os alunos desen-
volvem a capacidade de formular problemas, levantar hipdtese e buscar respostas. “Nesse
processo, sao utilizados muitos instrumentos ¢ metodologias que lhes permitam compreender
suas realidades com mais profundidade e construir coletivamente possibilidades e condi¢des

de intervenc¢ao nessas realidades” (HAGE; ANTUNES-ROCHA; MICHELOTTI, 2021).
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Sendo assim, formacdo e movimento dos trabalhadores do campo se influenciam
mutuamente. Ao congregar valores e aspectos necessarios para os processos formativos dos
sujeitos camponeses, a Educacdo do Campo vem, desde sua génese e seu desenvolvimento
como politica publica, alicer¢ando sua estrutura curricular com base no desenvolvimento
cultural, econdmico e social dos sujeitos, valorizando os espagos de producdo do

conhecimento com vistas ao desenvolvimento humano e a produgdo da vida.

Pareceria simples pontuar tais exterioridades se nao fosse necessario entender que os
projetos sociais em disputa trilham caminhos distintos: se por um lado, existe uma constru¢ao
social e tedrica para a manuten¢cdo da vida e do trabalho no campo com todas as suas
particularidades e singularidades, por outro, também existe uma constru¢do social historica

com vistas ao desmonte da valorizac¢ao da vida e do trabalho no campo.

Assim, pensar a Educacdo do Campo e suas metodologias aplicaveis ao
desenvolvimento dos sujeitos camponeses requer também pensar nas lutas e resisténcias
historicas e estruturar novas formas de resisténcia contra o devastador regime de acumulagio
capitalista que coloca o espaco do campo como objeto de desenvolvimento rural voltado ao
agronegocio e a producdo em larga escala, desrespeitando o direito alimentar necessario para

a manutencao da vida em sociedade.

As propostas de Educacdo do Campo no pais sdo fortemente demarcadas pela educa-
¢do popular. No contexto latino-americano, milhares de educadores populares realizaram di-
versas experiéncias de educacdao popular nas mais variadas frente de atuacdo, desenvolvendo
praticas pedagdgicas com os sujeitos que ficavam as margens da educacdo formal ou que
eram objetos de um processo educacional que os preparava ndo para serem sujeitos da histo-
ria, mas individuos considerados subalternos, sem cultura, alienados, carentes, desorganiza-

dos e marginais que necessitavam se ajustar ao projeto dominante de sociedade.

No Brasil, a educacdo popular buscava se distanciar das concepg¢des dominantes de
educagdo voltada para garantir a pratica da dominagao, “mantendo a ingenuidade dos educan-
dos, o que pretende, em seu marco ideoldgico (nem sempre percebido por muitos dos que a
realizam), ¢ indoutrina-los no sentido de sua acomoda¢do ao mundo da opressao” (FREIRE,
2011, p. 92). Ao discorrer sobre as experiéncias mais significativas que foram desenvolvidas
no pais, Branddo (2002), um dos intelectuais da educacdo popular no Brasil, assegura que:

No pequeno dominio de teorias e trabalhos que pensamos haver inventado
entre 1960 ¢ 1964 e que anos mais tarde demos o nome de educagio popular,
surgiu e por algum tempo floresceu um tipo relativamente inovador de
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pratica pedagogicas. Ela recriou para sua identidade e uso um sentido novo
para um nome antigo: cultura popular. Envolveu pessoas como Paulo Freire
e seus primeiros companheiros nordestinos de trabalho e difundiu-se entre
diferentes categorias de sujeitos sociais: o estudantado secundarista e
universitario, intelectuais militantes cristdos, artistas eruditos e populares,
dirigentes de agremiagdes e de partidos politicos (BRANDAO 2007, p. 31).

No decorrer desse momento historico, movimentos educativos e de cultura popular
foram conquistando terreno no desenvolvimento de a¢des culturais baseadas numa educacao
diferenciada. Entre as experiéncias mais significativas entre os anos de 1960 a 1964,
encontram-se 0s processos educativos desenvolvidos no Movimento de Cultura Popular
(MCP); Campanha “De pé no chdao também se aprende a ler; Movimento de Educagao de
Base (MEB); Centro Popular de Cultura (CPC) e outros. Esses grupos “pensaram e praticaram
0 que mais tarde algumas pessoas vieram a chamar de ‘teoria da Educacdo Popular’”

(BRANDAO 2007, p. 31).

Além dos movimentos referidos anteriormente, podemos citar algumas entidades ou
movimentos cristdos, como a Ac¢do Social Cristd e a Teologia da Libertagdo, esta com base
em propostas do marxismo, € grupos que desenvolviam praticas de Educagdo Popular, como o
Movimento Ag¢ao Catolica e seus diversos setores — a Juventude Operaria Catolica, a
Juventude Catolica e a Juventude Estudantil Catdlica. No meio académico, antes do Golpe de
1964, as acdes eram tidas como de cultura popular e consideradas “ndo como uma acao oficial
das politicas académicas universitarias, mas como inspiragdo de muitas das praticas sociais
que estudantes, professores e intelectuais mais inquietos iam tentando implementar nos

espacos livres de seus trabalhos” (VASCONCELOS, 2011, p. 17).

A Juventude Catoélica — JUC teve papel relevante na articulacao dos universitarios com
a luta pelas reformas de base no ensino superior e, posteriormente, na criagdo da Acao
Catoélica — AP, que iria participar de uma a¢do mais incisiva contra o regime militar. As
igrejas atuavam com base nos principios da Teologia da Libertagdo, tendo como método de
andlise da realidade a regra “Ver, Julgar e Agir”’, de Oscar Beozzo, enquanto os militantes da
AP, entre outros grupos mais revolucionarios, tinham como base o materialismo historico

dialético na andlise da realidade e, consequentemente, na luta.

Os trabalhos de Paulo Freire, principalmente “Pedagogia do Oprimido” e “Pedagogia
da Liberdade”, contribuiram para estruturar a educag¢ao popular no Brasil. Vale ressaltar que o
livro Pedagogia do Oprimido foi escrito em espanhol e publicado no Chile durante o exilio de

Paulo Freire e que s6 apds o ano de 1982 com a Anistia, que foi possivel traduzir e publica-lo
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em 1987 no Brasil. Nos anos da ditadura militar as obras de Paulo Freire eram lidas
secretamente, outros dialogos importantes que influeciaram a educacdo popular no Brasil
além da Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Liberdade foram os livros “ Educagdo e
Mudanga, e Conscientizagdo “ junto com as experiencias do Augusto Boal com o Teatro de

Expressio.

As ideias pedagdgicas, o método ou a teoria do autor deram o norte ao
desenvolvimento das atividades, quer seja de cultura ou de educagdo. Assim, ao realizar uma
peca de teatro, um curso de alfabetizacdo, a intencionalidade do didlogo era contribuir para
que os oprimidos pudessem ter uma reflexdo critica diferente da sua realidade. “A acao
politica junto aos oprimidos tem de ser, no fundo, ‘acdo cultural’ para a liberdade, por isto

mesmo, acao com eles” (FREIRE, 2011, p. 73).

Nessa direcao, os intelectuais, estudantes, liderancas populares, religiosas e educado-
res foram implementando agdes de transformagdo com as classes populares urbanas e do
campo. As praticas educativas tinham como pilares a cultura, a educagdo, o didlogo, a indig-
nacao, a leitura critica do mundo, a amorosidade, a fé no ser humano e em sua capacidade de
lutar para ser mais. No intento de romper com a concepgdo de educacdo bancéria na qual o
educador ¢ quem detém o conhecimento e os educandos sao os que nada sabem “para a qual a
educagdo ¢ o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos” (FREIRE,
2011, p. 82). A desqualifica¢do do saber popular ao longo da histdria foi algo tao interiorizado
pelos camponeses, que Freire chegou a narrar a seguinte experiéncia:

Nédo sdo poucos os camponeses que conhecemos em nossa experiéncia
educativa que apos alguns momentos de discussdo viva em torno de um tema
que lhes é problematico, param de repente e dizem ao educador: “Desculpe,
nés deviamos estar calados € o senhor falando. O senhor € o que sabe; nos,
0s que ndo sabemos”. Muitas vezes insistem em que nenhuma diferenga

existe entre eles e o animal. “E mais livre do que no6s”, dizem (FREIRE,
2011, p. 69-70).

Foi com o intuito de romper com essa situagdo opressora que as praticas educativas
populares preconizavam o saber popular e a capacidade criadora dos camponeses. A
Educacdo Popular foi um instrumento fundamental para a organizagdo dos povos do campo e
também contribuiram para o processo de organizacdo politica dos trabalhadores do campo.
Isso porque as diversas praticas pedagogicas desenvolvidas junto a esses povos preconizavam
contribuir para que pudessem ser sujeitos de seu proprio destino e do processo historico de
transformagdo social. Além disso, ndo ser massa de manobra das classes dominantes do setor

agrario ou pessoas estigmatizadas como desprovidas de conhecimentos.
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A educagdo no Brasil voltada para a populagdo do campo “foi considerada, ao longo
da historia do Brasil, como fator de mobilidade e civilidade e funcionou de forma precaria
estando sempre a servigo dos grupos detentores do poder e dos interesses externos em cada
época” (SOUZA, 2014, p. 99) . A educagdo para os povos do campo durante um longo tempo
foi conceituada como educagao rural.

Para Kolling, Cerioli e Caldart (2002, p. 19) , “na histéria do Brasil, toda vez que
houve uma sinalizagdo de politica educacional ou de projeto pedagogico especifico isto foi
feito para o meio rural e muito poucas vezes com os sujeitos do campo”. Nas discussdes sobre
o tema, Educacdo rural e Educagcdo do Campo vém sendo tomadas como se fossem uma so, o
que ¢ um equivoco, pois ambas tém uma carga historica significativa para a educagao no/do
campo. Portanto, defini-las e diferencia-las termos ¢ necessario para realizar uma anélise da
educagdo na perspectiva dos camponeses.

A educagdo rural, segundo Ribeiro e Souza (2006), entende o rural como arcaico € o
Brasil, essencialmente urbano. A educacdo oferecida permite ao povo do campo aprender a ler
e a escrever somente, entendendo que ele ndo precisa de nada mais além disso. Nessa
perspectiva, o termo rural atende aos interesses da cidade porque ele foi mais difundido no
periodo da modernizagao da agricultura, época em que houve uma repressdao da vida das
familias camponesas.

Na contramdo dessa concep¢do, a Educacdo do Campo possibilita a reflexdo e
constru¢do de uma Escola do Campo que valoriza a identidade camponesa € que possui uma
pluralidade de ideias e de concepgdes pedagdgicas do camponés. Nas palavras de Ribeiro e
Souza (2006, p. 140), “o termo do campo em vez de rural, vem sendo empregado com o
intuito de incluir uma reflexdo sobre o sentido do trabalho camponés e das lutas sociais e
culturais que tentam garantir esse trabalho”.

Nesse sentido, a escola deve reconhecer a pluralidade cultural do campo e possibilitar
que sua importancia seja o caminho para a constru¢do da escola. A Educagao do Campo ¢ um
conceito em constru¢do e representa um projeto de sociedade e de educacdo contra-
hegemonico dos trabalhadores e trabalhadoras camponesas e estd vinculada a varios
movimentos sociais do campo.

A luta para a constituicdo da Educagdo do Campo tem a sua origem nas lutas pela
transformagdo da realidade educacional das areas de Reforma Agraria, protagonizadas
especialmente pelo Movimento Nacional dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), o qual
preconiza uma educagdao para o conjunto dos trabalhadores do campo. Essas lutas estdo

intrinsecamente vinculadas as experiéncias historicas de luta e resisténcia das Escolas
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Familias Agricolas (EFAs) do MEB, das organiza¢des indigenas e quilombolas, do
Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), organizagdes sindicais, diferentes

comunidades e escolas rurais, entre outras (CALDART, 2012).

Além desses grupos sociais, o Movimento por uma Educacdo do Campo nasceu de
critica a realidade da educacao brasileira, particularmente a situacdo educacional do povo
brasileiro que trabalha e vive no/do campo. Para a autora, o “no” indica que o povo tem o
direito a ser educado no lugar onde vive. E o “do” implica o direito que do povo de a ter uma
Educacdo que seja pensada com base em sua realidade, com a sua participagdo, com

conhecimentos de sua cultura e de suas necessidades sociais. (CALDART, 2011).

O projeto educacional que esse movimento defende preconiza uma educagdo que
coloca “os trabalhadores e as trabalhadoras do campo, e suas familias, em um movimento de
construcdo de alternativas abrangentes de trabalho, de vida, que rompam com a légica de
degradacdo humana da sociedade capitalista e que sejam concretamente sustentaveis”
(CALDART, 2010, p. 19).

O Movimento da Educacdo do Campo compreende que a Escola do Campo
deva ser uma aliada dos sujeitos sociais em luta para poderem continuar
existindo enquanto camponeses ¢ para continuar garantindo a reproducdo
material de suas vidas a partir do trabalho na terra. Para tanto, é imprescindi-
vel que a formacdo dos educadores que estdo sendo preparados para atuar
nestas escolas considere, antes de tudo, que a existéncia ¢ a permanéncia
(tanto destas escolas, quanto destes sujeitos) passam, necessariamente, pelos
caminhos que se trilhardo a partir dos desdobramentos da luta de classes, do

resultado das for¢as em disputa na construgdo dos distintos projetos de cam-
po na sociedade brasileira (MOLINA, 2014, p. 12).

No ambito da Educagdo do Campo, esses grupos foram desenvolvendo trabalhos de
formagdo de professores para atuarem em escolas constituidas em Assentamentos Rurais e/ou
acampamentos do MST. Essa formacdo foi elaborada com a parceria de universidades com
projetos de extensdo e pesquisa que foram contribuindo com esses grupos € movimentos,
demonstrando a possibilidade de se ter uma Educagdo que respeite a cultura, o calendario
agricola, que ensine com os elementos presentes na realidade de cada grupo, o periodo do
plantio e o seu cotidiano. As necessidades do transporte — via de escoamento da producio,
comercializacdo e os recursos para investimentos na producgdo, por exemplo, sdo elementos
para potencializar o aprendizado da matematica, do portugués, da ciéncia, da histéria, da

quimica, da fisica, das relagdes sociais, etc.
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Nesse sentido, além de promover o ensino sobre essas questoes, a Escola do Campo ¢
o lugar que também possibilita que os pais e os membros da comunidade possam auxiliar em
tematicas trabalhadas no dia a dia. E a partir dessas experiéncias tomam corpo as

reivindicagdes por uma politica publica para as populagdes camponesas.

Com o intento de construir uma educacdo em contraposi¢do as politicas
compensatorias da educagdo rural e na defesa do direito dos povos do campo as politicas
publicas de educagdo com respeito as suas especificidades, a I Conferéncia Nacional por uma
Educacdo Basica do Campo realizada em 1998, em Luziania, Goidas, constroi nesse encontro a
Educagao Basica do Campo. Todavia, o conceito propriamente dito de Educagdao do Campo,
apesar de estar no debate desde 1988, ““so6 foi instituido a partir das discussdes do Seminario

Nacional realizado em Brasilia de 26 a 29 de novembro de 2002 (CALDART, 2012, p. 258).

A partir dos anos 2000, surgem as primeiras respostas do Estado na tentativa de
atender as demandas e prioridades educacionais para a Educacdo do Campo. Desse processo,
por exemplo, resultou na criacdo de instrumentos legais possibilitando politicas publicas
destinadas a esse setor. Entre as mudangas significativas, esta a aprovacao das Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica para as Escolas do Campo, langadas pela Resolugado 1,

de 3 de abril de 2002, e aprovadas pelos CNE/CEB.

No paragrafo unico do artigo 2° das Diretrizes estdo definidas a identidade
das escolas do campo de acordo com as necessidades da populagdo
camponesa. De outro modo: A identidade da escola do campo ¢ definida pela
sua vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na memoria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e
nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugdes
exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais
(BRASIL, 2002c, p. 1).

Essa vinculacdo as questdes proprias da realidade faz parte das Diretrizes, registrando-
se ainda a possibilidade de elaboracao de propostas pedagdgicas articuladas aos saberes pro-
prios dos sujeitos implicados. Trata-se de propostas pedagdgicas valorizando, na organizagao do
ensino, a diversidade cultural e os processos de interagdo e transformagdo do campo, a gestao
democratica, o acesso do avango cientifico e tecnoldgico, além de respectivas contri- buicdes
para a melhoria das condi¢des de vida e a fidelidade aos principios éticos que nortei- am a

convivéncia solidaria e colaborativa nas sociedades democraticas (BRASIL, 2002c, p. 3).

Podemos observar também a énfase nesses principios no 6rgao gestor denominado

Secretaria de Educacao, Continuada, Alfabetizag¢ao e Diversidade, do Ministério da Educacao
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(BRASIL, 2007) . Nesse documento, ha de se observar que essas Diretrizes sdao emblematicas

no que diz respeito a Educagdo no Campo. Em outras palavras,
[...] representam um importante marco para a Educagdo do Campo porque
contemplam e refletem um conjunto de preocupagdes conceituais e estrutu-
rais presentes historicamente nas reivindicagdes dos movimentos sociais.
Dentre elas o reconhecimento e valorizacdo da diversidade dos povos do
campo, a formagao diferenciada de professores, a possibilidade de diferentes
formas de organizagdo da escola, a adequacao dos contetdos as peculiarida-
des locais, o uso de praticas pedagdgicas contextualizadas, a gestdo demo-
cratica, a consideracdo dos tempos pedagogicos diferenciados, a promogao,

através da escola, do desenvolvimento sustentavel e do acesso aos bens
econdmicos, sociais e culturais (BRASIL, 2007, p. 17).

Ao analisarmos essas legislagdes, percebemos que elas vao ao encontro das bandeiras
de luta dos movimentos sociais do campo em prol de uma educagdo que atenda aos anseios da
populacao do campo, educacdo essa que leve em conta a realidade social das criangas, jovens
e adultos do campo. Outro avanco relevante, foi a instituigao pelo MEC da Portaria n® 1374,
de 3 de junho de 2003 (BRASIL, 2003) ), que cria o Grupo Permanente de Trabalho do
Campo e uma coordenadoria vinculada a SECAD/MEC. Esse grupo tinha a atribui¢do de
articular as acdes do Ministério pertinentes a Educacdo do Campo, como também divulgar,
debater e esclarecer as Diretrizes operacionais para a educagao basica nas escolas do campo, a
serem observadas nos projetos das instituigdes que integram os diversos sistemas de ensino,
estabelecidas na Resolugcdo CER n° 1, de 3 de abril de 2002. Outra funcao desse grupo foi o
apoio na elaboracdo de semindrios nacionais e estaduais para a implementacdo dessas
medidas. Das agdes desse grupo, hé de se destacar o que de inovador se instituiu no MEC, isto
¢, a apropriacdo da nova nomenclatura proposta pelos movimentos sociais: o termo Educacao

Rural foi substituido por Educa¢do do Campo (SOUZA, 2014) .

Na II Conferéncia Nacional de Educagao do Campo realizada em 2004, a luta pela
Educagdao do Campo ultrapassa o movimento por uma Educacdo do Campo e sensibiliza
outras organizacdes € sujeitos sociais. Isso inclui as universidades que nacionalmente
articulam a defesa de uma Educagdo do Campo para além da educagdo basica (educagdo
infantil, fundamental e médio), mas também uma educa¢do de nivel superior, por
compreenderem que o “campo também necessita de diversos profissionais qualificados para

atuarem nessa realidade da Educacao do Campo” (PINHEIRO, 2011, p. 9) .

A partir da pressdo e das demandas apresentadas ao Estado pelo Movimento da

Educacdo do Campo, o MEC criou o Programa de Apoio a Formagdo Superior em
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Licenciatura em Educagdo do Campo (PROCAMPO), com o objetivo de apoiar a
implementagdo de cursos regulares nas institui¢des publicas de ensino superior. Trata-se de
IESs voltadas especificamente para a formagdo de educadores para a docéncia em escolas

rurais nos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio (FREITAS, 2011).

Foram também estabelecidos critérios e procedimentos para o fomento de cursos
regulares de Licenciatura em Educagdo do Campo, formagdo de professores para a docéncia
nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio nas escolas localizadas em areas rurais,
mediante assisténcia financeira as Instituicdes Publicas de Ensino Superior — IES. Com esse
Edital de Convocagao n° 9 (BRASIL, 2009b), o MEC/SECADI procura nao atender somente

as reivindicagdes das organizagdes e movimentos sociais.

Ha também o intuito de preparar os educadores para atuarem em escolas rurais,
superando historicamente o apéndice que essas unidades de ensino representam em relacao as
escolas urbanas. Com isso, observa-se a necessidade de se constituir uma politica de formagao
de professores identificada com as questdes do campo. Essa decisdo deve-se a compreensao
das reivindicacdes das organizagdes e movimentos sociais, do trabalho de docentes e
pesquisadores na area e da intencionalidade politica de instituir uma Educagdo do Campo
focada na realidade dos sujeitos que vivem no e do campo. Educagdo essa com a ideia de
praxis dos movimentos e organizacdes sociais, tendo como principios a Filosofia da Educagao
Freiriana, implicando teoria e pratica advindas das condi¢des de vida dos trabalhadores do
campo. Assim, a Educagdo do Campo reflete a luta dos trabalhadores camponeses por

politicas publicas que garantam o seu direito a educagao.

Conforme Vasconcellos (2011, p. 16),

Paulo Freire foi um pioneiro do trabalho de sistematiza¢do teodrica da
Educacao Popular, mas nio ¢ o seu inventor [...]. A Educagdo Popular ndo ¢
uma teoria pedagodgica criada por um intelectual; € um saber e uma teoria
que foram sendo construido coletivamente, nesse movimento social de
intelectuais, técnicos e liderangas populares engajados na transformacgio da
sociedade de forma a superar as estruturas politicas e econdmicas geradoras
de pobreza e de opressao.

Para Paludo (2012, p. 283), apesar dos “transformismos” realizados pelo Estado e por
outras institui¢des, atualmente a Educagcdo do Campo ¢ uma importante experiéncia brasileira
que tem como protagonistas os proprios sujeitos populares e “pode ser identificada como uma
das propostas educativas que representam elementos importantem da concepcdo de educagdo

popular e, ao mesmo tempo, os ressignifica, atualiza e avanca nas formulagdes e praticas
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direcionadas a um publico especifico”. Diante do exposto, cabe nesse espaco diminuto
destacar que os avangos referentes a efetivacdo de politicas publicas educacionais para os
sujeitos do campo se consolidam num espago de contradi¢des e permeiam uma historia escrita

com tintas de sangue e suor oriundas das lutas sociais na conquista por direitos.
3.3 Educacio do Campo: conquistas e marcos legais no pais

Muitas sdo as ideias relacionadas ao sistema brasileiro de educagdo, e Arroyo (2007, p
17) constata que “nosso sistema escolar ¢ urbano, apenas pensado no paradigma urbano”. De
acordo com o autor, “a formulacdo de politicas educativas e publicas, em geral, pensa na

cidade e nos cidaddos urbanos como o protdtipo de sujeitos de direitos”.

Neste contexto, argumenta o autor que “ha uma idealizacdo da cidade como o espaco
civilizatério por exceléncia, de convivio, sociabilidade e socializacdo, da expressdo da
dinamica politica, cultural e educativa”, e que “a essa idealizagdo da cidade corresponde uma
visao negativa do campo como lugar do atraso, do tradicionalismo cultural” (ARROYO,
2007, p. 2). Essas imagens que se complementam inspiram as politicas publicas, educativas e
escolares, inspirando a maior parte dos textos legais. Aponta o autor que o “paradigma urbano
¢ a inspiracao do direito a educacdo. Apesar de tudo, o campo e a diversidade de seus povos
ndo sao esquecidos. A palavra adaptacdo, utilizada repetidas vezes nas politicas e nos

ordenamentos legais, reflete que o campo ¢ lembrado como o outro”.

Arroyo (2007, p. 3) reafirma que:

O campo € visto como uma extensao, como um quintal da cidade. Consequen-
temente, os profissionais urbanos, médicos, enfermeiras, professores estenderdo
seus servicos ao campo. Servicos adaptados, preconizados, no posto médico ou
na escolinha pobres, com recursos pobres; profissionais urbanos levando seus
servigos ao campo, sobretudo nos anos iniciais, sem vinculos culturais com o
campo, sem permanéncia e residéncia junto aos povos do campo.

Muitos foram os estudos que abordaram as estratégias adotadas pelos movimentos
sociais em relacdo a uma formagdo de educadoras e educadores do campo. Atualmente estdo
reivindicando e ocupando espagos nas politicas e programas de formag¢ao do MEC, elaborados

pelas secretarias estaduais e municipais de educacao.

De acordo com Arroyo (2007, p. 10),

[...] € uma estratégia a curto prazo, exigindo que nesses programas de
formagdo se equacione a especificidade da educagdo dos povos do campo.
Os movimentos reivindicam se fazer presentes na elaboracdo e
implementacgdo dessas politicas e programas de formagdo, para que superem
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os tracos destacados: os paradigmas urbano e generalista. Por exemplo, nos
programas destinados a formagdo de educadores (as) da inféncia,
reivindicam dar destaque ao conhecimento das formas especificas de ser
crianga ¢ de viver a infincia no campo, na agricultura familiar, no
extrativismo, na pesca, nos quilombos e territérios indigenas; dar destaque
ao preparo dos educadores (as) para a formacdo plena dessas infancias.

Seguindo este raciocinio, percebe-se que os movimentos sociais reivindicam que, ao

serem elaborados os programas de formagao de educadoras e educadores do campo, sejam

considerados e incluidos “o conhecimento do campo, as questdes relativas ao equacionamento

da terra ao longo da historia da Educag¢do do Campo, as tensdes no campo entre o latifundio, a

monocultura, o agronegdcio ¢ a agricultura familiar”. Além disso, ¢ importante “conhecer os

problemas da Reforma Agraria, a expulsdo da terra, os movimentos de luta pela terra e pela

agricultura camponesa, pelos territorios dos quilombos e dos povos indigenas”. De acordo

com Arroio, € preciso:

Conhecer a centralidade da terra e do territério na produgdo da vida, da
cultura, das identidades, da tradicdo, dos conhecimentos. Um projeto
educativo, curricular, descolado desses processos de producdo da vida, da

cultura e do conhecimento estard fora do lugar. Dai a centralidade desses
saberes para a formacdo especifica de educadoras ¢ educadores do campo
(ARROYO, 2007, p. 11).

No que se refere a legislacio da Educacdo do Campo no Brasil, a Resolucio

CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002 (BRASIL, 2002c¢) , ¢ uma das mais relevantes, na medi-

da em que institui Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo.

De acordo com o artigo 3° dessa Resolugao (2002c¢),

O Poder Publico, considerando a magnitude da importancia da educagdo
escolar para o exercicio da cidadania plena e para o desenvolvimento de um
pais cujo paradigma tenha como referéncias a justiga social, a solidariedade
¢ o dialogo entre todos, independentemente de sua inser¢do em areas urbanas
ou rurais, devera garantir a universalizacdo do acesso da populacdo do
campo a Educagdo Basica e a Educagdo Profissional de Nivel Técnico.

Nao ¢ suficiente ter uma resolucdo que garanta direitos a Educacdo Basica e a

Profissional, para a populagdo que vive uma historia de exclusdo social, mas sdo necessarias

garantias a partir de politicas que transformem a realidade desse grupo.

Nessa medida, certas garantias € o projeto aparecem assegurados no mesmo

instrumento legal, conforme os artigos 4° e 5°:

Art. 4°. O projeto institucional das escolas do campo, expressdo do trabalho
compartilhado de todos os setores comprometidos com a universalizacdo da
educacdo escolar com qualidade social, constituir-se-4 num espago publico
de investigagdo e articulagdo de experiéncias e estudos direcionados para o
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mundo do trabalho, bem como para o desenvolvimento social,
economicamente justo e ecologicamente sustentavel.

Art. 5° As propostas pedagdgicas das escolas do campo, respeitadas as
diferencas e o direito a igualdade e cumprindo imediata e plenamente o
estabelecido nos artigos 23, 26 ¢ 28 da Lei 9.394, de 1996, contemplardo a
diversidade do campo em todos os seus aspectos: sociais, culturais, politicos,
econdmicos, de género, geragio e etnia.

Paragrafo tnico. Para observancia do estabelecido neste artigo, as propostas
pedagogicas das escolas do campo, claboradas no ambito da autonomia
dessas instituigoes, serdo desenvolvidas e avaliadas sob a orientacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educ¢do Basica e a Educacdo
Profissional de Nivel Técnico.

Vale ressaltar que, para garantir e regulamentar as escolas do campo, torna-se
necessario ter um diagnostico preciso de fatores indispensdveis para se fazer cumprir o
explicito na resolugdo: identificagdo da identidade da Escola do Campo; organizacao
curricular para o ensino que sera ofertado (qual a responsabilidade do Poder Publico); como
serdo organizadas as escolas; de que forma serd conduzida a Gestdo Escolar e, finalmente, a

Formacao dos docentes que vao atuar no Ensino dessas Escolas.

Conforme ¢ regulamentado na Resolu¢do citada anteriormente, destacam-se os
seguintes elementos: os temas a serem trabalhados devem ser ligados ao mundo do trabalho e
ao desenvolvimento do campo; a metodologia também deve ser adequada a realidade do
campo, resgatando os materiais disponiveis no meio ambiente. Essa metodologia resgata a
riqueza das experiéncias, os diferentes procedimentos de ensino, os varios recursos didaticos e

os diversos espacos de aprendizagem.
Os autores ampliam a discussao apontando que:

O curriculo ¢, em outras palavras, o cora¢do da escola, o espago central em
que todos atuamos, o que nos torna, nos diferentes niveis do processo
educacional, responsaveis por sua elaboragdo. O papel do educador no
processo curricular é, assim, fundamental. Ele é um dos grandes artifices,
queira ou nao, da constru¢ao dos curriculos que se materializam nas escolas
e nas salas de aula. Dai a necessidade de constantes discussdes e reflexdes,
na escola, sobre o curriculo, tanto o curriculo formalmente planejado e
desenvolvido quanto o curriculo oculto. Dai nossa obrigagdo, como
profissionais da educacédo, de participar critica e criativamente na elaboragao
de curriculos mais atraentes, mais democraticos, mais fecundos (MOREIRA;
CANDAU, 2006, p. 19) .

O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009), ¢ uma referéncia
importante na histéria da Educa¢do do Campo, ao instituir a Politica Nacional de Formagao de

Profissionais do Magistério da Educacao Basica e disciplinar a atuagdo da Coordenacao de



124

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES no fomento a programas de

formagao inicial e continuada.

O Decreto 7.219, de 24 de junho de 2010 (BRASIL, 2010a), dispde sobre o Programa

Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID e considera no seu art. 2°:

I - bolsista estudante de licenciatura: o aluno regularmente matriculado em
curso de licenciatura que integra o projeto institucional da instituigdo de
educacdo superior, com dedicacdo de carga horaria minima de trinta horas
mensais ao PIBID,;

Il - coordenador institucional: o professor de instituigdo de educacdo
superior responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o
planejamento, a organiza¢do e a execucdo das atividades de inicia¢do a
docéncia previstas no projeto de sua instituigdo, zelando por sua unidade e
qualidade;

IIT - coordenador de area: o professor da institui¢do de educacdo superior
responsavel pelas seguintes atividades:

a) planejamento, organizagdo e execu¢do das atividades de iniciagdo a
docéncia em sua area de atuagdo académica;

b) acompanhamento, orientacdo e avaliacdo dos bolsistas estudantes de
licenciatura; €

c) articulagdo e didlogo com as escolas publicas nas quais os bolsistas
exercam suas atividades;

IV - Professor supervisor: o docente da escola de educagdo basica das redes
publicas de ensino que integra o projeto institucional, responsavel por
acompanhar ¢ supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia; e

V - Projeto institucional: projeto a ser submetido a CAPES pela instituigdo
de educagdo superior interessada em participar do PIBID, que contenha, no
minimo, os objetivos e metas a serem alcangados, as estratégias de
desenvolvimento, os referenciais para selegdo de participantes,
acompanhamento e avaliacdo das atividades.

De acordo com os registros relacionados a politicas de formagdo docente para a
Educacdo do Campo, em 2010 com a homologagao das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagdao Basica (Resolugcdo n® 4/2010/CEB/CNE), a Educagdo do Campo passa a ser
reconhecida como modalidade de ensino e, com o Decreto n® 7.352/2010 (BRASIL, 2010), ¢
instituida a Politica de Educa¢do do Campo e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma
Agraria — PRONERA e sdo definidos os principios € os mecanismos para garantir a

manuteng¢ao e o desenvolvimento da Educacdo do Campo nas politicas educacionais.

E importante destacar que o Decreto n° 7.352/2010 (BRASIL, 2010b) tem como
principal objetivo orientar as agdes do Estado brasileiro que possibilitem a implementagao do

direito a educacdo escolar dos povos do campo. Dentre os diversos artigos que compdem 0
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referido decreto e que visam a materializacao da politica de Educa¢ao do Campo, destaca-se
a afirmacdo da alternancia como modalidade central na oferta de ensino em todos os niveis e
etapas da Educa¢do do Campo, contribuindo, de tal forma, para o fortalecimento das lutas e

conquistas dos povos do campo pelo direito a educagao.

Quando se trata da educagdo superior, o referido Decreto aponta no art. 1° que “a
politica de Educacao do Campo destina-se a ampliagdo e qualificagdo da oferta de educacao
basica e superior as populagdes do campo” (BRASIL, 2010b), assim como orienta no art. 5°
os principios da pedagogia da alternancia com prioridade para a formagao de professores da
Educagao do Campo, estabelecendo que no processo de formacao,

§ 1° Poderdo ser adotadas metodologias de educagdo a distdncia para
garantir a adequada formagao de profissionais para a Educag¢ao do Campo.

§ 2° A formacdo de professores podera ser feita concomitantemente a
atuagdo profissional, de acordo com metodologias adequadas, inclusive a
pedagogia da alterndncia, ¢ sem prejuizo de outras que atendam as

especificidades da Educacdo do Campo, e por meio de atividades de ensino,
pesquisa e extensao (grife nosso) (BRASIL, 2010).

Constata-se, portanto, a partir da leitura do artigo 5° do referido Decreto, uma
afirmagao da necessidade de formacao especifica para professores da Educagdo do Campo,
considerando a metodologia, o tempo € o espago nos quais acontecerao a formagdo. A oferta
da formagao com base em alternancia esteve presente no debate da Educa¢ao do Campo como
possibilidade da expansdo da educacdo superior aos sujeitos do campo, possibilidade esta
afirmada também pelo Decreto n® 7.352/2010 (BRASIL, 2010). Molina (2012b, p. 456)
argumenta que

O estabelecimento deste dispositivo consagra também importante vitoria do
movimento da Educagdo do Campo, pois torna perene a obrigacao do Estado de
garantir a oferta de politicas especificas de formacdo de educadores nas
institui¢cdes publicas de ensino superior, consolidando, porém, estratégia de
oferta diferenciada que nao inviabilize a continuidade destes sujeitos no campo.

Ainda de acordo com Molina (2012), embora a alternancia fosse comum na oferta da
educagdo basica, em funcdo de outras experiéncias, a exemplo das Escolas Familias Agricolas
(EFAs) no Brasil, na educagdo superior ndo havia acumulo anterior relevante nesta
modalidade de oferta na educagdo superior. Nao se materializava a partir dos cursos do
Pronera, garitindo o acesso a educagdo superior para os sujeitos do campo em diferentes areas

do conhecimento, consolidando de tal forma a possibilidade da formagao em alternancia.

Ainda, como parte das reflexdes acerca da formacdo do educador para atuar nas

escolas do campo, Antunes-Rocha e Hage (2010) , p. 396) fazem outras consideragoes:
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[...] a formagdo deve contribuir para que o educador seja capaz de propor ¢
implementar as transformagdes politico-pedagogicas necessarias a rede de
escolas que hoje atendem a populagdo que trabalha e vive no e do campo.
Um educador do povo do campo para muito além do papel da educacdo
escolar. Um educador que assume seu papel como agente de transformagao
da sua realidade pessoal e social.

Em 2012, foi criado o Programa Nacional de Educa¢cdo do Campo — PRONACAMPO.
Esse programa orienta agdes especificas de apoio a Educacdo do Campo e a educacao

quilombola, considerando as reivindicacdes histdricas dessas populagdes quanto a efetivagdo

do direito a educacao.

Os principios em destaque permitem dizer que a concepcao de formagdo humana é
fundamental para se pensar na constru¢ao da educagao e da Escola do Campo. A formacgao
humana contrapde-se a ideia da fragmentagdo, da dicotomia entre teoria e pratica, uma vez que
valoriza a pratica social coletiva e a formac¢ao como a¢do emancipatoria e democratica (VEIGA;
VIANA, 2010) . Defende-se, desse modo, um processo formativo inicial que possibilite
ao educador e educadora do campo intervir e participar criticamente na producdo do

conhecimento.

3.4 A LEdoC no Brasil

Falar sobre a Educacdo do Campo no século XXI implica, em grande parte, tratar da
Educacdo do Campo nas universidades brasileiras. A oferta desses cursos de graduacao
iniciou em 2007, periodo em que o Ministério da Educagdo - MEC, por intermédio da SESu e
da SECAD. Além disso, também por indicagdes dos movimentos sociais, convidou a
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), a Universidade de Brasilia (UnB), a
Universidade Federal da Bahia (UFBA) e a Universidade Federal de Sergipe (UFS), para
executarem um projeto-piloto de implantacdo dos primeiros cursos de Licenciatura em
Educagdao do Campo (LEdoC). Essas quatro universidades foram escolhidas por ja
apresentarem, em sua historia, praticas de ensino, pesquisa e extensdo em Educacdao do

Campo (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014).

Ainda com essas experiéncias-piloto em execu¢do, o MEC langou o Edital de
Convocagdo n° 9, de 29 de abril de 2009, convocando outras institui¢des de ensino superior

para apresentarem projetos de Cursos de LEdoC. Apontavam para a necessidade de

Estabelecer critérios ¢ procedimentos para fomento de cursos regulares de
Licenciatura em Educa¢do do Campo, para a formagdo de professores para a
docéncia nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio nas escolas
localizadas em areas rurais, mediante assisténcia financeira as Institui¢oes
Publicas de Ensino Superior- IES (BRASIL, 2009b, p. 1)
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A partir desses editais, 32 universidades passaram a ofertar a Licenciatura em
Educacdo do Campo. Por se tratar de editais que autorizavam somente uma turma especifica,
essas Licenciaturas ndo tinham a garantia de sua continuidade e permanéncia nas institui¢des
de ensino superior. Dessa forma, ndo atendia a demanda concreta de formagdo docente para

atuar no campo (FREITAS, 2011).

Em 2012, o MEC lan¢a o Edital SESU/SETEC/SECADI 2/2012 (BRASIL, 2012),
com o objetivo de ampliar as vagas dos cursos existentes e selecionar 42 IESs para ofertar

cursos voltados para a formagao dos professores do campo.

A Educagdo do Campo ndo emerge no vazio nem ¢ iniciativa das politicas publicas
vindas das boas inten¢des do Estado. Emerge de um movimento social, da mobilizacdo dos
trabalhadores do campo, da luta social, ¢ fruto da organizacao coletiva dos trabalhadores. A
relevancia da Educagdo do Campo e das conquistas alcangadas no decorrer da histéria da
educacdo brasileira ¢ notoria, ¢ a luta por uma educacdo que integre mudancgas societarias
significativas e faz parte de um projeto de sociedade que pode ir além do que preveem
politicas e programas compensatdrios de governos. Isso porque tais projetos podem abarcar
um conteudo voltado para as necessidades da classe trabalhadora, como conservar os
ecossistemas como Patriménios da Humanidade, considerando a fauna e a flora componentes
indispensaveis para produgdo e reproducdo da vida humana.

A Educagdo do Campo, que tem sido tratada como educacdo rural na
legislagdo brasileira, tem um significado que incorpora os espacos da
floresta, da pecudria, das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher
em si 0s espacos pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo,
nesse sentido, mais do que um perimetro ndo urbano, ¢ um campo de
possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a propria

produgdo das condigdes da existéncia social e com as realizagoes da
sociedade humana (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2011, p. 176).

A Educacdo do Campo abarca contetidos teodricos e praticos, ¢ teoria e empiria, ao
mesmo tempo, faz parte de um processo dialético perfilhado por aspiragdes sociais latentes.
Entender a Educagdo do Campo ¢ compreender a dindmica social que s6 o processo historico
pode delinear, tanto ao abordar seu surgimento quanto ao conceituar seus principios.
Fernandes e Molina (2005) partilham o entendimento de que a Educacao do Campo configura
um novo paradigma, rompendo com a nog¢do de educacdo rural, que tem como referéncia
basica o produtivismo, Otica que compreende o campo como ambiente de producdo de

mercadorias € ndo como espaco de vida. Ao contrario desta perspectiva:
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O movimento por uma Educagdo do Campo recusa essa visdo, concebe o
campo como espaco de vida e resisténcia, onde camponeses lutam por
acesso ¢ permanéncia na terra e para edificar e garantir um modus vivendi
que respeite as diferencas quanto a relagdo com a natureza, o trabalho, a
cultura e suas relagdes sociais. Esta concepgdo educacional ndo estd sendo
construida para os trabalhadores rurais, mas por eles, com eles, camponeses.
Um principio da Educagdo do Campo ¢ que sujeitos da educacao sao sujeitos
do campo: pequenos agricultores, quilombolas, indigenas, pescadores,
camponeses, assentados e reassentados, ribeirinhos, povos de florestas,
caipiras, lavradores, roceiros, sem-terra, agregados, caboclos, meeiros,
boias-frias (FERNANDES; MOLINA, 2005, p. 37).

Nessa mesma direcao, Arroyo (2003) assevera que a Educacdo do Campo surgiu como
uma critica pratica a educagdo brasileira, em especial a situagdo educacional do povo que
trabalha e vive no/do campo. E uma critica em forma de denuncia e de luta pelo direito a
educacao, bem como o direito a terra, ao territorio, ao trabalho, a moradia ¢ demais elementos
que compdem o cotidiano da classe trabalhadora. E importante ressaltar que o contexto em
que essa consciéncia emerge sdo os movimentos sociais populares. Dadas as razdes de sua
origem e a dindmica que os caracteriza, constituem espagos educativos por exceléncia, como
expressa Arroyo:

Os movimentos sociais t€ém sido educativos ndo tanto através da propagacao
de discursos e ligdes conscientizadoras, mas pelas formas como tem
agregado e mobilizado em torno das lutas pela sobrevivéncia, pela terra ou
pela inser¢do na cidade. Revelam a teoria e ao fazer pedagdgicos a
centralidade que tem as lutas pela humanizac¢do das condigdes de vida nos
processos de formacdo. Nos relembram qudo determinantes sdo, no
constituir-nos seres humanos, as condi¢cdes de sobrevivéncia. A luta pela
vida educa por ser o direito mais radical da condigdo humana. Os
movimentos sociais articulam coletivos nas lutas pelas condigdes de
produgdo da existéncia popular mais basica. Ai se descobrem e se aprendem
como sujeitos de direitos (ARROYO, 2003, p. 32).

Nessas duas décadas e meia de existéncia, uma das areas em que houve um maior
acumulo na luta dos movimentos sociais do campo na conquista de politicas publicas foi no
ambito da formagdo de professores capazes de compreender as especificidades dos processos
de formacdo dos sujeitos camponeses. Tais lutas culminaram em conquistas de politicas
publicas especificas para a garantia do direito a educagdo escolar dos camponeses, como, por
exemplo, o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria — Pronera (MOLINA,
2003), celeiro das primeiras experiéncias de formagao de educadores do campo no ambito da
educacado superior com os cursos de Pedagogia da Terra (CALDART, 2007).

A experiéncia acumulada pelos movimentos sociais a partir do Pronera, com
a execugdo de mais de dez anos dos cursos de Pedagogia da Terra € o avango
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nas lutas pela garantia do direito & educacdo aos camponeses em todos os
niveis, possibilita que esses sujeitos coletivos organizados avancem em
relacdo ao acumulo de tragos especificos de um determinado perfil de
formacao docente (MOLINA, 2017, p. 542).

Contudo, ¢ necessario compreender que essas especificidades ndo estdo apartadas da
totalidade maior do debate sobre a formagao docente de maneira geral, preocupagdo que tem
sido bastante forte no Movimento da Educac¢ao do Campo, que tem buscado vinculagdo com
os desafios atuais postos em relagdo a manutencao e defesa da propria educagdo publica como
um todo. Nesse contexto, fazendo um recorte historico, alicercamos o debate sobre a
formagao de professores no involucro das conquistas na area da educacdo. Desse modo, nos
reportamos ao debate da formagdo de professores, que ganha relevancia principalmente a
partir da década de 1990, e passa a chamar a atengao de diferentes setores sociais, politicos e

econdmicos no sentido de desenhar projetos para a formacao inicial de docentes.

Nessa dire¢do, a Universidade Federal de Goias — UFG, por intermédio do Campus
Cidade de Goias e Campus Cataldo, montou comissdes, concorreu a um edital e aprovou a

elaboracdo de dois cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo nessas unidades.

O curso de Licenciatura em Educacao do Campo ofertado na UFG, Campus Cidade de
Goias, objetiva formar professores para atuarem na segunda fase do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, com énfase em ciéncias da natureza, por entender que essas areas apresentam
déficits historicos de profissionais formados em Fisica, Quimica e Biologia. Sdo déficits que
se agravam sobremaneira quando analisados nas realidades diversas das escolas do campo. O
curso, de acordo com o seu primeiro Projeto Pedagdgico, almeja preparar educadores para,
além da docéncia, atuando também na gestdo de processos educativos escolares e nao

escolares (UFG, 2014, p, 9).
De acordo com o PPP (Projeto Politico Pedagodgico) do curso supramencionado,

Além da formacdo por areas do conhecimento, estes cursos sdo ofertados
com base na Pedagogia da Alternancia, onde os tempos basicos de formagao
se intercalam entre Tempo Universidade (realizado no ambiente universita-
rio) e Tempo Comunidade (realizado nas comunidades do campo de origem
dos estudantes e nas escolas 14 existentes) (UFG, 2014).

A organizacao em alternancia articula com um perfil de formagao do professor que o
prepara para a compreensao da realidade do campo na qual estd imerso e para a intervencao e

0 compromisso com a luta desses sujeitos.

A formacgao de professores que se identifiquem com esta perspectiva coaduna com a

compreensdo das reivindicagdes das organizagdes e dos movimentos sociais, do trabalho de
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docentes e pesquisadores na area e da intencionalidade politica de instituir uma Educacao do
Campo voltada para a realidade dos sujeitos deste territorio. E uma educagio com os ideais da
praxis dos movimentos e organizagdes sociais, tendo como principios a filosofia da educacao
freiriana, que consiste em teoria e pratica advindas das condigdes de vida dos trabalhadores

do campo (UFG, 2014).

A historia referente a estruturagdo do curso de Licenciatura em Educag¢do do Campo
no Campus Cidade de Goids tem suas particularidades politicas e de interesse social,
considerando a realidade do municipio de Goiéds e suas contradi¢des sociais com elementos
imprescindiveis para elaboracdo e aprovacao do Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo da Universidade Federal de Goias — Campus Cidade de Goiés.

A articulagdo com os movimentos sociais para a elaboragdo da proposta do curso nao
foi possivel no primeiro momento devido ao prazo estabelecido em edital para elaboragao e
entrega, pois a comissao so teve acesso as informagdes quinze dias antes do fechamento do
edital. A comissdo foi composta por quatro docentes: o professor do curso de Filosofia
Ricardo Delgado, as professoras do curso de Servigo Social Regina Sueli de Souza e Patricia

Basilio Teles Stabile, além do Professor do curso de Direito Alexandre Aguiar.

A professora Regina Sueli assumiu de inicio a Coordenagdo da LEdoC e a professora
Patricia Stabile contribuiu nos primeiros semestres ministrando algumas disciplinas até a

chegada dos professores efetivos.

A articulagdo com os movimentos sociais € os sujeitos do campo se deu a partir das
acoOes elaboradas pela professora Regina Sueli apds a aprovagdo da proposta do curso. A
formatacdo do primeiro edital especifico privilegiou os trabalhadores e trabalhadoras do
campo de assentamentos e acampamentos, conforme asseveravam as diretrizes constitutivas
de estruturacdo das LEdoCs no Brasil. Para garantir o acesso aos sujeitos do campo, a
Universidade Federal de Goias contou com o apoio do MST e de diversas liderangas locais,
um trabalho de articulagdo que exigiu muito folego e dedicagdo de todos. As primeiras
turmas, conforme estabelecido em edital, tinham ajuda de custo para as atividades do Tempo
Comunidade, embora tenha havido muitos contratempos e muito esfor¢o dos sujeitos

envolvidos no processo.

A LEdoC do Campus Cidade de Goias representa uma conquista historica pleiteada
pelos sujeitos camponeses da regido, haja vista as suas lutas e mobilizagdes sociais para

estruturar politicas publicas que reconhecam e atendam as demandas do campo. Diante dessas
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projecdes historicas, o projeto foi criado por uma “comissdo fechada”, embora ainda
estivessem presentes as ideias e diretrizes que comungaram com os direitos e as diretrizes de
um projeto maior de sociedade, com vistas aos interesses contra-hegemonicos. Assim, surgiu
a proposta da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias, reconhecendo a historia e o processo
de luta dos sujeitos que compdem a formagado do territorio do Rio Vermelho, onde se localiza

hoje o municipio de Goids, espaco social do curso mencionado.

A historia do estabelecimento da cidade de Goids foi o pontapé inicial para a
constru¢do da proposta de estruturacdo do curso, pois a trajetdria de fundagdo da cidade ¢
marcada pela resisténcia e persisténcia de um povo que lutou e luta pela permanéncia em seu
territorio. Luta esta que principia com as expedigdes dos bandeirantes na procura pelas
riquezas do pais, com interesses capitalistas de exploracdo e expropriacdo dos bens oriundos

do Centro-Oeste pelos colonizadores.

Goias foi palco de diversas historias desde a sua fundagdo, histérias de invasdo
territorial, de escraviddo indigena, de processos de grilagem, de desrespeito humanitério, de
luta e resisténcia campesina, palco do comando das oligarquias, mas também foi cenario das
criacdes poéticas de Cora Coralina e do ilustre defensor social Dom Tomdés Balduino.
Fundador da Comissdao Pastoral da Terra, o bispo ficou conhecido em todo Brasil por seu

trabalho de defesa da Reforma Agraria e dos direitos dos povos indigenas.

Cora Coralina e Dom Tomés foram grandes personalidades historicas que, dentro das
suas possibilidades e em tempos historicos distintos, denunciaram as tragédias cotidianas

contra os sujeitos ocupantes do espaco goiano.

No poema “Anhanguera”, Cora Coralina expde a figura do bandeirante Bartolomeu
Bueno, “fundador da Cidade de Goias”, com a famosa historia “do prato de aguardente” usa-
do como estratégia para amedrontar os nativos. O poema ¢ feito a partir de uma analogia bi-
blica ao livro de Génesis e expressa o processo de invasdo do territério com todos os aspectos

de violéncia e exploragao conhecido historicamente, que foram aplicados pelos colonizadores:

“... e no terceiro dia da

criacdo o Criador

dividiu as aguas, fez os

mares € 0s rios ¢ separou

a terra e deu ela ervas

e plantas.”

... e quando das aguas separadas
aflorou Goyaz, ha milénios,
ficou ali a Serra Dourada

em teorias imprevistas
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de lava endurecida,

e a equagao de equilibrio

da pedra oscilante.

Vieram as chuvas

e o calor acamou o limo

na camarinha das grotas.

O vento passou

trazendo na custodia das sementes
o p6len fecundante.

Nasceu a arvore.

E o Criador vendo que

era boa multiplicou a espécie
em sombra para as feras

em fronde para os ninhos

e em frutos para os homens.
S6 depois de muitas eras

foi que chegaram os poetas.
Evém a Bandeira dos Polistas...
num tropel soturno

de muitos pés de muitas patas.
Deflorando a terra.
Rasgando as lavras

nos socavoes.

Esfarelando cascalho,
ensacando ouro,

encadeiam Vila Boa

nos morros vestidos

de pau-d’arco.

Foi quando a perdida gente
no sertao impérvio.

Riscou o roteiro incerto

do velho Bandeirante

e Bartolomeu Bueno,

bruxo feiticeiro,

num passe de magia
histérica

tirou Goyaz de um prato

de aguardente

e ficou sendo o Anhanguera”

(“Meu livro de cordel”, Cora Coralina, 2004).

As primeiras tentativas de ocupacdo branca na Regido Centro-Oeste, segundo Bertran
(1998) , datam do século XVI, com a intencdo de apropriagdo do territorio e a escraviza¢ao
dos indios. No primeiro século da colonizagdo do Brasil, diversas expedi¢des percorreram
parte do territorio do atual estado de Goids, organizadas principalmente a partir da Bahia e
Sao Paulo. De inicio, seguiam o curso dos rios em canoas, depois as bandeiras preferiam a

viagem por terra. Bartolomeu Bueno da Silva, o Anhanguera, ndo foi o primeiro a chegar a
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Goids, mas o primeiro com intencao de se fixar aqui no contexto do descobrimento de ouro no
Brasil. Os principais financiadores de sua bandeira foram ele proprio e Joao Leite da Silva
Ortiz, seu genro. A bandeira saiu de Sao Paulo a 3 de julho de 1722. O caminho ja era bem
conhecido dos paulistas, com alguns moradores € com rogas.
O povoamento de Goias surge com a chamada Vila Boa, sede do governo da
capitania no século XVIIL. Na regido, além da sede do Governo, existiam na
época (1760), os arraiais de: Anta, Ouro Fino, Santa Rita, Guarinos, Rio Claro
(Ipora), Jaragua, Meia Ponte, Corumba e Sdo Francisco das Chagas. A partir
do século XIX com a aproximacao, e, posteriormente a chegada das ferrovias
ao territorio goiano, acarretou uma transformacdo econdmica ¢ expansdo do
povoamento rumo a novas areas, seja através da fundagdo ou através da
estabilizagdo de numerosos povoados ¢ sitios de lavoura e criagdo de gado. E
nesse contexto que surgem os demais municipios do territério rural “Vale do
Rio Vermelho”, criados por lei: Buriti de Goias-1992, Carmo do Rio Verde-
1952, Cérrego do Ouro (1934), Goias-1736, Guaraita-1992, Heitorai-1963,
Itaberai-1868, Itaguai- 1988, Itaguari-1958, Itapirapua-1958, Itapuranga-1953,

Morro Agudo de Goids-1988, Mossdmedes-1952, Sanclerlandia-1963,
Taquaral de Goias-1963 e Uruana-1948 (UFG, 2012, p. 2).

Pela otica estatal delineada pelos sites de dominio publico, a realidade da populagdo da
cidade de Goias pode ser explicitada pelos dados do ultimo censo realizado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica em 2010. De acordo com o IBGE (2010) , 34% da
populagdo estd na linha da pobreza e grande parte situa-se no campo, demonstrando as
contradigdes sociais e territoriais. Nessa dire¢do, ainda segundo os dados citados, nos
municipios com menos de 50 mil habitantes, a renda per capita de 75% da populagdo urbana de
até um salario minimo, e no meio rural, 21% das pessoas tinham rendimento per capita de até
R$ 70,00, cerca de 39% viviam com até % de salario minimo per capita e aproximadamente
66%, com até /2 salario-minimo per capita. Destacamos que 27,2% do Produto Interno Bruto do
municipio de Goids resulta da agricultura. A populagdo do territdrio era de 156.393 habitantes

em 2010, sendo 33.059 habitantes da area rural e 123.334 da area urbana.

A cidade de Goias esta inserida no Territorio da Cidadania do Vale do Rio Vermelho,
sendo 0 municipio com o maior nimero de assentamentos rurais, totalizando 25 (INCRA, s.
d.). O Territério Vale do Rio Vermelho, localizado na microrregido Centro-Oeste Goiano, ¢
composto de 15 municipios: Buriti de Goias, Carmo do Rio Verde, Goias, Guaraita, Heitorai,
Itaberai, Itaguari, Itaguaru, Itapirapud, Itapuranga, Morro Agudo de Goids, Mossamedes,
Sanclerlandia, Taquaral de Goids e Uruana. Eles cupam a area total de 11.553,097 km?,
perfazendo 3,53% do territdrio goiano, com uma populacdo de 152.857 habitantes, 3,05% da

populacdo do estado de Goids. Destes, 41.483 habitantes (27,14%) residem na zona rural.
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O fluxo migratério € analogo ao das demais regides do estado, de acordo com os dados da
SEPLAM-GO (2012) . Os municipios do Territério sdo, na sua maioria, compostos de pequenas
e minipropriedades e com percentual elevado de produtores de Agricultura Familiar. A base
da economia do territdrio ¢ a Agropecudria, com terras de boa fertilidade e aptas ao desenvolvi-
mento da agricultura e da pecuaria, tanto de subsisténcia como comercial. As cooperativas de

assentamentos da regido concentram suas atividades na producdo de leite e alimentos.

De acordo com dados do Relatério Analitico do Territorio do Vale do Rio Vermelho
BRASIL (2016), ha baixa diversificacdo dos sistemas de produ¢do, voltados principalmente
para gado de leite, e baixa adocdo de tecnologias, mesmo aquelas mais simples como
irrigagdo, correcao e adubagdo de solos e manejo de pastagens. Essa realidade ¢ ainda mais
acentuada entre os assentados em compara¢do com os agricultores tradicionais e em algumas

regides especificas dentro do territorio.

A baixa diversificacdo do sistema de producdo aumenta a vulnerabilidade dos
agricultores a mercados especificos — em particular no caso do leite, em que ha competicao
direta com as fazendas — e esta relacionada com menor renda para os agricultores. A baixa
agregacao de tecnologias bdsicas para a produgdo agropecudria limita a produtividade e a

competitividade dos agricultores.

O Territorio da Cidadania Vale do Rio Vermelho conta com diversas
institui¢des que formam o tecido social do territorio, dentre elas merecem
destaque: Prefeituras Municipais, Camaras Legislativas, Conselhos diversos,
Instituicdes Educacionais, Sindicatos de Trabalhadores e Trabalhadoras
Rurais, Sindicato de Trabalhadores na Agricultura Familiar, Federa¢des dos
Trabalhadores na Agricultura, Associagdes de Produtores, Cooperativas,
Associagoes Sociais ¢ Culturais, Sindicatos Patronais, Sindicatos Urbanos e
Centrais Sindicais, Igrejas, Movimentos Populares, Movimentos Produtores,
Clubes de Servicos, Governo Federal, Governo Estadual, ONGs em geral,
Instituigdes Internacionais, Empresas, Movimentos Culturais, Movimentos
Esportivos e Comunitarios, dentre outros (BRASIL, 2016, p. 5).

Essa particularidade revelou dois aspectos importantes para a inser¢do do curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo no Campus Cidade de Goids da UFG: demonstrou o
alto indice de concentracdo de terras em prol de um projeto econdmico pautado no
agronegocio e expds o processo de organizagdo e luta dos trabalhadores do campo, resistindo
ao avango do desenvolvimento capitalista.

Em uma andlise mais ampla do territorio podemos identificar caracteristicas
marcantes que predominam no estado de Goias como as atividades ligadas

ao agronegocio que seriam o eucalipto, cana, milho, soja, laranja e
bovinocultura de corte com presenga de grandes empresas destinadas a
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exportagdo como usinas de alcool e frigorificos. Esta influéncia do
agronegocio em que ocorre o predominio de grandes propriedades esta
ligada ao processo de colonizagdo do estado de Goias. Isso interfere na
organizagdo politica da agricultura familiar que tem dificuldade de conseguir
politicas municipais e estaduais em seu interesse, fragilizando assim os
movimentos sociais ligados aos camponeses (UFG, 2017, p. 15).

Consideramos, portanto, que a LEdoC na UFG vem buscando responder a diversas
questdes que sdo relevantes nas localidades e para os sujeitos envolvidos com o curso. Estes
aspectos gerais apresentam o panorama da Educagao do Campo nesta universidade e servem
de suporte para auxiliar a compreensdo de novos elementos que serdo analisados no ultimo

capitulo da presente tese.
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4 A LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DE GOIAS: PROCESSOS EDUCATIVOS E CONFLUENCIA DE SABERES

Nos capitulos anteriores, tratamos das concepgdes e determinagdes historicas, estrutu-
rais e conjunturais que conformam as politicas educacionais brasileiras voltadas para a popu-
lagdo do campo e especificamente da formacao de professores do campo. Neste capitulo, dan-
do continuidade a apreensdo do objeto de tese, evidenciamos os achados da pesquisa no to-
cante a materialidade, avangos e desafios de implementacdao de uma das primeiras experién-
cias de Licenciatura em Educag¢ao do Campo do Centro-Oeste brasileiro. Para tanto, focamos
a analise nos processos educativos construidos entre os sujeitos politicos dessa relagio; abor-
damos a confluéncia dos saberes dos estudantes camponeses e a praxis pedagdgica dos educa-
dores e, por fim, explicitamos as potencialidades da experiéncia educativa e sua singular di-
namica na consolidagdao de novas estratégicas de fomento a educagdo publica brasileira dire-

cionado a segmentos historicamente negligenciados do direito a educagao.

Portanto, apreender os processos educativos estabelecidos no ambito da LEdoC UFG e
compreender como contribuem para qualificar e/ou transformar os espagos socioculturais das
comunidades de origem dos educandos trabalhadores, a partir da troca de saberes e da propria
universidade torna-se fundamental para a reafirmacio dessa politica piblica. E importante
também para o aperfeicoamento da politica publica e dos servicos a ela vinculada e dos
possiveis cenarios educacionais e sociais que se abrem diante dos projetos educacionais em

disputa na sociedade brasileira e sua incidéncia na esfera publica estatal.

Nessa dire¢ao, este capitulo tem como escopo responder a questdo central que norteou
esta tese, qual seja: a partir da estruturacdo da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias e da
interlocugdo dos saberes, existe uma ressignificacdo dos espacos ocupados por esses sujeitos?
Para tanto, dirigimos inicialmente a atencdo para a exposi¢do das trajetorias de vida dos
sujeitos envolvidos nessa experiéncia educacional. Em seguida, discutimos as concepgdes de
educacdo que permeiam as visdes de mundo dos sujeitos da pesquisa e as praticas educativas
desenvolvidas.

4.1 Dialogo dos saberes na LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias: o lugar de fala dos
sujeitos e suas praticas cotidianas

Iniciamos este texto fazendo as seguintes perguntas: o que sdo saberes?; quais as bases
epistemologicas que alicercaram esse conceito? Isso daria uma nova tese ou uma centena
delas. Assim, no didlogo com a Educagdo do Campo o que nos interessa sdo os saberes da

experiéncia, alicercados em espagos distintos, mas que concatenam elementos essenciais para
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producao de novos conhecimentos que conduzem a novas agdes dos sujeitos de forma coletiva

para ressignificar os espacos de vivéncia e convivéncia na producao da vida.

Paulo Freire (2018), em seu pressuposto ontolégico, entende o sujeito como ser
humano inconcluso € em constante evolucdo, considerando que todos os sujeitos dependem
uns dos outros para a produgdo de conhecimentos, também sao incompletos, € nessa dindmica
dialégica dos saberes, a experiéncia ¢ ponto fundamental. A partir dessa projecao todos fazem

parte de plano formativo.

Nessa concepgao, os saberes historicamente produzidos pela experiéncia ndo podem
ser desprezados ou inferiorizados, nem entendidos como conhecimento antagdnico ao
conhecimento técnico e cientifico fruto da producdo académica no interior das universidades.
Nessa perspectiva, o conhecimento produzido fora do eixo da ciéncia formal ¢ complementar
e pode ser articulado, superado ou ampliado levantando novas possibilidades para a

construgdo de novas sinteses, de novos conhecimentos a partir do dialogo dos saberes.

A relagdo entre trabalho e cultura, teoria e pratica, senso comum e ciéncia fazem parte
de um mesmo plano formativo. Nao se separa saberes, agrega-se conhecimento para produzir
novos processos de sociabilidade humana. Para além de valorizar o saber popular, o passo
seguinte ¢ ndo perder de vista que nos processos humanos os sujeitos reapropriam os
conhecimentos historicamente ja& produzidos coletivamente para superar as contradigdes
existente. O que impera como verdade em determinado tempo historico pode ser reafirmado

como “ mentira “ ou superacao tedrica em outro.

A cultura popular ndo ¢ futurista, ¢ instrumental de um processo estruturante que
conserva os saberes e conduz a novas experiéncias, ndo acompanha e se desenvolve com
modismos ¢ efemeridades, suas empirias sdo oriundas das memorias valorosas do passado e
ndo possui um conhecimento inabil. Esses saberes da experiéncia sdo diferenciados, o que
demonstra que suas empirias existem e sua materialidade se desenvolve no presente e alcanga

com esmero o futuro.

Os saberes sdao complei¢des histéricas humanas aprimoradas a partir das necessidades
humanas. Nesse sentido, sabendo que a “verdade” histérica pode ser moldada ou mudada,
dependendo do tempo em que foi definida, o Didlogo dos saberes se torna uma ferramenta
importante, ao passo que os interesses antagonicos fazem parte dos projetos societarios em
disputa e seus construtos sociais podem perfilhar caminhos que humanizam ou desumanizam
os seres humanos. Os saberes produzidos tanto permitem a esses sujeitos serem os sujeitos de

sua propria historia, como também serem objetos de a¢des produtivas de exploragao.
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O que atualmente chamamos de agroecologia tem sua origem nas praxis
camponesas ¢ dos povos originarios ao longo de aproximadamente 12 mil
anos de criagdo e recriacdo das “agri-culturas”, as quais se encontraram,
dialeticamente, com a ciéncia moderna desenvolvida a partir do século XVII,
em um processo de tensdes, saltos e regressdes. Resulta igualmente das
contradigdes do proprio capitalismo (que para se reproduzir, degrada as
bases materiais de producdo: a natureza e o trabalho/trabalhador) e das lutas
e processos historicos de resisténcia dos camponeses € povos origindrios
contra seu avango no campo (GUHUR; SILVA, 2021, p. 60).

Nessa direcdo, ¢ langada interrogagdes sobre a dialogicidade dos saberes, sobre quem
seriam os humanizadores e os desumanizadores? O estado, o capitalista, o agronegdcio?
Estamos entendendo a posicdo desses sujeitos na historia? Como suas experiéncias produzem
saberes que podem gerar maleficios ou beneficios para a humanidade?

Tudo o que destr6i a natureza gera efeitos negativos, produzir exige consciéncia
coletiva, O agronegdcio ¢ antagonista a agroecologia sob a otica da producdo da vida. Nesse
aspecto, a visdo agroecologica ampara uma ‘“nova” base epistemologica voltada para a
producao do conhecimento para a valorizagdo e conservagdo do ecossistema por meio da
responsabilidade com o plantio e suas dimensdes humanas, avangando em termos de
conhecimento aplicado a vida. O agrotdxico ¢ um elemento adventicio que o agronegocio
tenta implantar na cultura das organizagdes sociais, enquanto a agroecologia ¢ uma forma de

resisténcia das comunidades tradicionais

A educagdo popular em agroecologia se constitui pelos saberes oriundos das
praticas dos trabalhadores e trabalhadoras para manter uma forma de vida
humanamente viavel, com a preservacdo de técnicas ancestrais, articuladas
aos conhecimentos cientificos e novos saberes construidos pelas experién-
cias atuais que orientam formas originais de sociabilidade em relagdes sus-
tentaveis na e com a natureza (TARDIN; TRAVASSOS, 2021, p. 382).

O que atualmente chamamos de agroecologia tem sua origem nas praxis
camponesas ¢ dos povos originarios ao longo de aproximadamente 12 mil
anos de criacdo e recriagdo das “agri-culturas”, as quais se encontraram,
dialeticamente, com a ciéncia moderna desenvolvida a partir do século XVII,
em um processo de tensoes, saltos e regressdes. Resulta igualmente das
contradi¢des do proprio capitalismo (que para se reproduzir, degrada as
bases materiais de producdo: a natureza e o trabalho/trabalhador) e das lutas
e processos historicos de resisténcia dos camponeses € povos origindrios
contra seu avango no campo (GUHUR; SILVA, 2021, p. 60).

O trabalhador do campo que produz saberes produz cientificidade popular, e essa
empiria ndo pode ser descartada, pois a produ¢ao do conhecimento ¢ uma dinamica social
propria das relagdes sociais nos processos de produg¢do material para a manutengdo da vida.
Na mesma direcdo, sdo constitutivos e constituintes da propria existéncia.
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O dialogo dos saberes ¢ uma categoria importante nesse processo, ao passo que
apresenta a produ¢do do conhecimento a partir das experiéncias compartilhadas. O ser
humano, nos seus processos de trabalho, produz, reproduz e aprimora conhecimentos
basilares para a sobrevivéncia do planeta, pois, se ndo houver vida, ndo ha ciéncia, se ndo
houver didlogo, ndo hé construcdo cientifica. Assim, o trabalho se apresenta como produtor de
vida, e a vida induz ao trabalho e saberes para a sua manutengao.

O Dialogo de Saberes pode ser considerado uma forma de producdo de co-
nhecimento sobre as particularidades dos agroecossistemas e a complexidade
que isto envolve, através da sintese entre saber popular e conhecimento cien-
tifico. [...] O Dialogo de Saberes reconhece o conhecimento dos sujeitos do
campo (saber popular), testado pela observacao durante longos periodos, ar-
ticulando-o/questionando-o com conhecimento mais sistematizado, dito ci-
entifico, produzindo novas sinteses” (TONA; GUHUR, 2009, p. 3324).

Ao relacionar os saberes cientificos com os saberes populares, ¢ mister ressaltar que a
Universidade ocupa um lugar estratégico nesse dialogo e na produgdo do conhecimento. “O
saber cientifico ¢ a superacao do saber popular, no sentido do seu desocultamento (e nao a
acepcao pedante de 'superioridade’)” (GOHN, 1994). Nesse sentido, a LEdoC UFG — Goias,
enquanto representante institucional da educagdo, enquanto politica ptblica, ¢ uma conquista
e tem um papel fundamental no desenvolvimento formativo de seus estudantes ao concatenar
os saberes dos docentes e dos discentes do curso.

Entender o processo de estruturagao da LEdoC a partir dos sujeitos que fazem parte da
composi¢do desse espaco foi um caminho definido pela observagao participante que
compunha o rol de instrumentais para a producao de dados desta pesquisa. Assim, as falas dos
sujeitos foram expostas em momentos distintos (entrevistas semi-estruturadas, observagoes
participantes e cadernos de realidade), mas que encadearam a discussao do todo que compde o

universo da pesquisa.

A formagao por area, instituida na composi¢ao das LEdoCs, ¢ uma conquista historica
e congrega diversas questdes definidoras da importancia dos espacos ocupados pelos sujeitos,
suas historias, suas lutas e os seus movimentos de resisténcia que interpelam o processo de

estruturagao dos cursos pelo pais.

A LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias traz em seu PPC a formacdo voltada para
as ciéncias da natureza e buscou, de acordo com os sujeitos que compuseram a elaboragdo da
proposta, abarcar um contingente de conhecimentos que trilhassem um caminho formativo em
consonancia com as necessidades regionais e que contribuissem no processo de formacgao
humana que ¢ parte dos principios formativos da Educacdo do Campo. Nesse processo,
entender por meio do didlogo quem sao os sujeitos da Educagdo do Campo que compdem a

LEdoC — Campus Cidade de Goias torna-se um imperativo.
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Os sujeitos desta pesquisa sao docentes e discentes do curso de Licenciatura em
Educagdao do Campo da UFG — Campus Cidade de Goias, que trazem em suas trajetorias
saberes experiénciais diversos e, dentro desse involucro de conhecimentos, se inter-
relacionam e contribuem na dindmica formativa dos espacos ocupados. Assim, elucidamos
neste espaco diminuto que o norte elementar deste estudo foi responder ao objeto proposto e,
para isso, atentamos para o questionamento sobre a interlocucao dialdgica desses sujeitos que,
ao coligarem seus saberes experienciais, ressignificaram ou ndo os seus espagos de vivéncia.
Nessa direcdo, iniciaremos a explanag¢do apresentando a trajetéria dos docentes do curso e

posteriormente a dos discentes.

e Trajetoria docente: a composi¢ao do corpo docente da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias
O curso de Licenciatura em Educagao do Campo vinculado a Unidade Académica
Especial de Ciéncias Humanas do Campus Cidade de Goids, conta hoje com 13 docentes

efetivos, além de eventuais professores substitutos, ou de outros cursos.

Quadro 1 - Composicao do corpo docente do curso

DOCENTES FORMACAO

Graduagdo em Servico Social pela Pontificia Universidade Catdlica de Goias.
Mestre em Servigo Social pela Universidade Catdlica Portuguesa (UCP -
Centro Regional das Beiras, Polo de Viseu. Doutora em Educacgao pela
Universidade Federal Fluminense

Alessandra Gomes de Castro

Graduada em Pedagogia pela Universidade de Rio Verde, mestre em
Educacdo pela Pontificia Universidade Catolica de Goias, doutora em
Educagao em Ciéncias e Matematica pela Universidade Federal de Goias —
UFG

Bruna Cardoso Cruz

Carlos Antonio Pereira Jr Graduado em Quimica, Mestre em Educagao em Ciéncias e Matematica UFG

Danielle Silva Beltrao Graduada, mestre ¢ Doutora em Agronomia pela UFG

Graduagdo em Pedagogia pela Faculdade Integrada de Araguatins, FAIARA,

Denise de Oliveira Alves Mestre em, Educagdo pela UFSM, Doutora em Educagéo pela UnB

Graduagdo em Ciéncias Biologicas pela UFG, Mestre em Educagdo em
Ciéncias e Matematica UFG, Doutora em Educa¢do em Ciéncias e
Matematica UFG

Elisandra Carneiro de Freitas

Helio Simplicio Rodrigues Graduagdo em Licenciatura Plena em Matematica pela UEPA,

Monteiro

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas UFPA, Doutorado em
Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica UNICAMP.

Paulo Fernando Ribeiro de
Souza

Graduacdo em Filosofia.UFU, Mestrado em Filosofia
Universidade Federal de Uberlandia

Raul Isaias Campos

Graduacdo em Fisica , UFG, Mestrado em Educacgao Cientifica e
Tecnoldgica , UFSC,
Doutorado em Educagao - Ciéncias e Matematica, UFG

Roberta Rocha Ribeiro

Graduagdo - Bacharelado em Portugués e Linguistica., UFG,
Graduagdo Licenciatura em Lingua Portuguesa. PUC GOIAS, Mestrado em
Linguistica, UFG. Doutorado em Linguistica UnB
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Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas (UEG) e Pedagogia pela Unip. Mestre em
Educag¢do em Ciéncias e Matematica (UFG), especialista em Formagao em
Educagao a Distancia pela (Unip) Doutor em Educacdo em Ciéncias e
Matematica pela (UFG),

José Firmino de Oliveira Neto

Graduagio em QUIMICA, UFG. Mestrado em Educacio em Ciéncias, UFG.

Vitor de Almeida Silva Doutorado em Quimica, UFG

Possui graduacao, Mestrado e Doutorado em Historia pela Universidade

Eduardo Giavara Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho (UNESP)

Fonte: Site da UFG/Plataforma Lattes 2022. Elaborado pela pesquisadora.

O curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da UFG — Campus Cidade de Goias,
no contexto da escolha pelas ciéncias da natureza, realizou os seus primeiros concursos para
atender a demanda dos semestres iniciais do curso. Assim, a medida que os docentes iam
assumindo as disciplinas, novos concursos eram efetivados. Vale lembrar que inicialmente o
curso teve a colaboracao de docentes do curso de Servico Social, que também fizeram parte
da comissao de elabora¢ao do PPC.

A principio, o curso contava com 15 professores efetivos, mas 2 docentes pediram
transferéncia sem troca de vagas, resultando na perda de 2 codigos de vagas. A composi¢do
do corpo docente se deu a partir da juncao de diversas areas do conhecimento e direcionou
mudangas nos parametros formativos para o corpo docente. Nessa direcdo, observa-se a
insercdo de alguns docentes em programas de Pos-graduagdo, Doutorado em Educagdo e
Educacao do Campo, ap6s sua entrada no curso. De acordo com as falas docentes, isso se deu
a partir das necessidades apresentadas pela dindmica da LEdoC UFG - Goids, principalmente

no que se refere aos direcionamentos e as mudangas ocorridas no interior do curso.

Figura 1 — Area de formagdo dos docentes da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goids

Area de Formacio

= Ciencizs Sociais Aplicadas s Cigncizs Humanas.

« Cigncizs da MNatureza « Cigncizs Exatas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados do PPC do curso
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Na exposi¢ao desse grafico, € possivel visualizar de forma parcial as areas do saber
que congregam a estrutura formativa do corpo docente de acordo com as demandas do curso.
Apesar de a area de habilitagdo do curso ser ciéncias da natureza, assumiu-se 0 COmMpPromisso
de articular um dialogo interdisciplinar contando com docentes de outras areas, como ciéncias
sociais aplicadas, ciéncias humanas, ciéncias da natureza e ciéncias exatas, que contribuiriam
para pensar as especificidades da Educagao do Campo.

Sou graduada em Servigo Social. Ministro as disciplinas de Capitalismo e
Questao Social; Questdo rural, urbana e movimentos sociais; infancia,
juventude e familia no campo; experiéncia compartilhada; Campo, periferias
urbanas e processos migratorios. Flor do Cerrado (CASTRO, docente da
LEdoC).

Sou licenciada em Ciéncias Biologicas pela UFG e tenho mestrado e
doutorado em Educagido em Ciéncias e Matematica (CARDOSO, docente da
LEdoC).

Bacharelado e Licenciatura em Filosofia pela UFU. Mestre em Filosofia
UFU. Filosofia da Ciéncia. Ministro as disciplinas de FEtica e Politica,
Fundamentos Filosoficos, socio-historicos da Educag¢do (RIBEIRO, docente
da LEdoC).

Licenciatura Plena em Matematica; (disciplinas): Aspectos Historico-
culturais da Matematica ¢ da Educa¢do Matematica; Matematica Basica I;
Matematica Basica II; Matematica Basica III; Relagoes Etnico-raciais e
Educacdo do Campo; Pesquisa ¢ Produgdo do Conhecimento na Educacdo
do Campo (MONTEIRO, docente da LEdoC).

A composi¢do inicial do corpo docente do curso, como explanado anteriormente,
contou com a contribui¢cdo de docentes do curso de Servigo Social em disciplinas da area de
ciéncias humanas e ciéncias sociais aplicadas até a estruturagdo docente definitiva a partir de

concursos.

Os concursos para a LEdoC UFG - Goiés foram direcionados para diversas areas do
conhecimento, possibilitando a inser¢do de docentes oriundos de varias regides do pais, e
dentro dessa diversidade o curso foi aos poucos constituindo seu corpo docente. Nesse
sentido, traziam consigo seus saberes experienciais € contribuiram para a estruturacao do
curso. E o que se percebe na fala de um dos entrevistados exposta a seguir:

Comecei minha trajetéria profissional como professor do Ensino Médio em
Palmas, capital do Tocantins. Foram cinco anos como professor do Ensino
médio até que, em 2004 em uma especializacdo que fiz pela Universidade
Federal do Tocantins em Educacdo Matematica comecei a trabalhar com
grupos indigenas. Entdo, minhas pesquisas de Especializacdo, Mestrado e
Doutorado estdo relacionadas com os grupos indigenas na linha de pesquisa
Etnomatematica. Trabalhei com Formagdo de professores indigenas pela
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secretaria de Educacdo do Tocantins até abril de 2014 quando pedi
exoneracdo da SEDUC do Tocantins e assumi na Universidade Federal de
Goias (MONTEIRO, docente da LEdoC).

Atuei como professora do ensino superior no curso de Servigo Social € como
assistente social. (CASTRO, docente da LEdoC).

Fui docente na Educacdo Bésica da Secretaria de Educacdo Municipal de
Senador Canedo durante dois anos (2011 e 2012), atuando com as
disciplinas de Ciéncias da Natureza na segunda fase do ensino fundamental.
Ainda no ano de 2012, ingressei no quadro docente da Universidade
Estadual de Goids como docente substituta do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas atuando nas disciplinas de Estidgio Supervisionado,
Educacdo Ambiental e em demais disciplinas da area de ensino de ciéncias.
No ano de 2013 ingressei como docente substituta na Faculdade de
Educacdo da UFG, ministrando disciplinas para os cursos de Educacio
Fisica e Pedagogia. No curso de pedagogia ministrei as disciplinas de
Ciéncias da Natureza na Educacdo Basica. No ano de 2014, ingressei por
meio do concurso para docéncia no curso de Licenciatura em Educacgdo do
Campo da UFG (CARDOSO, docente da LEdoC).

Meu primeiro cargo como professor foi no ensino Médio na escola estadual
Polivalente e na EJA na cidade de Araguari - MG posteriormente no ensino
fundamental particular na Escola Exitus. Minha experiéncia no ensino
superior foi no curso de filosofia da UFG em 2013. Em 2014 fui efitivado
por ocasido do concurso para a LEdoC UFG (RIBEIRO, docente da
LEdoC).

Observa-se, na trajetoria académica e profissional do docente, a vinculagdo direta com
tematicas e experiéncias vinculadas a Educagdo do Campo e populagdes originarias. Isso
expressa uma mudanc¢a no perfil docente nas universidades publicas brasileiras. Evidenciam-
se duas potencialidades que se estendem ao corpo docente da LEdoC UFG — Campus Cidade
de Goids. A primeira diz respeito a docentes oriundos de segmentos historicamente

negligenciados do acesso aos bens, servigos e politicas sociais, especialmente educacionais.

A segunda questdo diz respeito a mudanga do perfil docente nas universidades
publicas brasileiras, além da origem vinculada as camadas sociais campesinas e trabalhadoras.
Sao jovens docentes, formados em decorréncia das conquistas recentes da democratizagdo da
educacdo superior e da ampliagdo de vagas publicas em cursos de graduacao e pos-graduacao
no pais sob a égide dos governos petistas (2003-2015). Assim disso, suas inser¢cdes na
educagdo superior publica sdo produto desses avangos historicos de expansdao do ensino
superior e sua interiorizagdo. E o que se pode observar na fala do entrevistado a seguir:

Meu primeiro cargo como professor foi no ensino Médio na escola estadual

Polivalente e na EJA na cidade de Araguari - MG posteriormente no ensino
fundamental particular na Escola Exitus. Minha experiéncia no ensino supe-
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rior foi no curso de filosofia da UFG em 2013. Em 2014 fui efetivado por
ocasido do concurso para a LEDoC UFG (RIBEIRO, docente da LEdoC).

Em que pese a diversidade da formacao académica e profissional dos docentes do
curso, fica evidente um elemento comum: o enraizamento dos docentes com os segmentos

sociais, que sdo o publico-alvo da Licenciatura em Educacdo do Campo.

e Trajetoria dos discentes sujeitos da pesquisa

A insercao dos discentes do curso de Licenciatura em Educagao do Campo ¢ marcada
por uma composi¢do muito distinta nos ultimos anos. O grafico a seguir nos permite

visualizar essa dindmica:

Figura 2 — Ingressos de discentes na LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias

LEDOC
279
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2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 TOTAL

Fonte: Centro de Gestdo Académica — Seccional CGA/Campus Cidade de Goias (2023). Elaboragdo
da autora.

Esse grafico revela um decréscimo do numero de ingressos, especialmente no periodo
de 2016-2022. Esse periodo coincide com o Golpe Juridico Parlamentar mididtico que ensejou
o impeachement de Dilma Roussef e a ascensdo de um conjunto de politicas fiscais,
monetarias, cambiais destituidas de qualquer preocupacao e lastro nas necessidades sociais da
sociedade brasileira. Adicionalmente, registram-se agdes contundentes de desmonte das
politicas sociais com base em ajuste estrutural permanente que contrarrestaram 0s avangos

politicos e sociais em diversas areas da intervencgao publica.

O cenario subsequente nas trés esferas do poder vem se estabelecendo com a redugao

substantiva de dotacdo or¢amentaria para as politicas sociais, em particular para a educacao; o
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desmonte e esvaziamento de politicas direcionadas a segmentos sociais, a exemplo da
populagdo do campo; a desestruturagdo dos servicos, programas e acgdes voltadas para a
Educagao do Campo; o fechamento de escolas do campo; o congelamento de concursos

publicos e salarios.

No plano da educacdo superior, evidencia-se uma redugdo de investimentos, desmonte
das politicas de permanéncia estudantil e destitui¢do da universidade enquanto projeto de pais.
Esse conjunto de determinagdes conjunturais vem incidindo diretamente na drastica mudancga
das politicas educacionais voltadas para a populacao do campo, assim como vém correndo as

experiéncias politico-pedagogicas norteadas para esse segmento.

Esses elementos preliminares sdo fundamentais para captar as dindmicas contraditorias
que se gestam no cenario atual para os cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo. Além
disso, demarcam ainda mais os tragos constitutivos dessas experiéncias educacionais que, para
além da potencialidade transformadora que ocupam, sdo atravessadas por constante tensao
perante o avango destrutivo do capital e dos interesses capitalistas, como demonstramos nos
capitulos anteriores. E com base nesses elementos que se estabelecem as especificidades do
perfil de discentes e sua interface com as praticas educativas que se encerram na experiéncia

de Licenciatura em Educa¢ao do Campo.

Os primeiros discentes do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFG
Goias sdo oriundos, em sua maioria, dos assentamentos rurais da Regido do Rio Vermelho e
que tinham algum vinculo com o campo e com os movimentos sociais de luta pela terra. No
entanto, com as mudancas oriundas de diversos fatores conjunturais ¢ de ordem
administrativa, o curso foi tomando outros rumos, ¢ atualmente os discentes que compdem a
LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias sao oriundos também de outras regidoes € muitos nao

tém vinculos com o campo, fato que serd discutido no decorrer deste capitulo.

[...] Apresentacdo de dados sobre o perfil dos discentes da LEdoC na reunido
do Nucleo Docente Estruturante da LEdoC Goias UFG no dia 09 de junho de
2022 pela docente Alessandra. Os dados correspondem ao periodo letivo de
2014 a 2020. A docente Alessandra Afirma que no ano referido havia 69
discentes matriculados na LEDOC. Destaca que o curso tem maior parte dos
alunos com uma faixa etaria de 19 a 24 anos (34%) e que o intervalo entre o
término do Ensino Médio e o ingresso na LEDOC foi de aproximadamente
15 anos, em média (média feita entre as maiores porcentagens). Maior parte
dos estudantes sdo provenientes de escolas urbanas (84%) e cerca de 16%
cursaram o Ensino Médio em escolas do/no campo. Além disso 88% dos
estudantes cursaram o ensino em escolas publicas e 12% dos alunos
provenientes de escola particulares. Sobre a origem dos estudantes da
LEDOC a maior parte deles eram do municipio de Goias (75%), seguida de
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Monte Alegre de Goias (7%), Aruand (6%), Goidnia (4%), Faina (4%),
Amaralina (1%), Baliza (1%), Barreiras (1%), Itapirapua (1%). Sobre os
estados, maior parte dos estudantes sdo do estado de Goids, sendo que o
curso apresentou um estudante do estado da Bahia matriculado no curso.
Sobre os territorios 61% dos alunos sdo das periferias da Cidade Campo
10% dos centros da Cidade Campo, 8% de Comunidades Tradicionais
Urbanas, 7% de Comunidades Tradicionais Campo, 7% de Assentados, 4%
Nao informaram, 3% das Periferias Cidade Urbana. Sobre os dados de 2022,
informa que o curso tem 40 alunos ativos. Contudo, afirma que ha nesse
levantamento alunos de turmas de anos anteriores. A faixa etaria se mantém
a mesma do intervalo de 2014 a 2020. Ainda sobre os dados de 2022,
considerando a origem dos estudantes da LEDOC a maior parte deles ainda
sdo do municipio de Goias (77,5%), seguida de Araguapaz (2,5%), Aruana
(5%), Goiania (5%), Palmas (2,5%), Amaralina (2,5%), Barreiras (2,5%),
Itapuranga (2,5%). Em relacdo aos Estados maior parte dos estudantes sdo
do estado de Goias, seguido da Bahia e Tocantins (UFG, 2022).

Ao adentrarmos a explanagdo sobre os discentes sujeitos dessa pesquisa, ¢ salutar
indicar que utilizamos além das metodologias para a produ¢dao de dados j4 mencionadas, os
Cadernos de Realidade dos discentes, haja vista que a pesquisadora, ao realizar a observagao
participante na Disciplina de Experiéncia Compartilhada, contribuiu na elaboragdo de textos e
artigos apresentados pelos discentes, o que permitiu conhecer parte da historia ¢ memoria

desses sujeitos e de seus territorios de origem.

Na contramdo de um modelo capitalista de educagdo, a Educacdo do Campo
alicercada num projeto de sociedade busca em seus parametros formativos coadunar
interesses coletivos e possibilitar uma formagao voltada para a producao material da vida no
campo. Busca também construir elemento a partir da realidade concreta apresentada pelos
sujeitos que ocupam esses espacos. As historias de vida dos discentes da LEdoC que fizeram
parte desta pesquisa expressam um misto de luta, resisténcia e conquistas de um povo

marcado pela exploracao e o descaso publico desde os tempos da colonizagao do Brasil.

Os discentes sujeitos desta pesquisa sdo oriundos de assentamentos, sobretudo o
Assentamento Oziel, o Assentamento Plinio Arruda Sampaio e a Escola Familia Agricola,

que sdo seus espagos de vivéncia.

De forma intencional, escolhemos esses sujeitos por fazerem parte do corpo discente
da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goids. A principio, eram 4, mas um deles ndo
respondeu as perguntas da entrevista por motivos que, para nossa pesquisa, foram muito
representativos dentro do contexto das dificuldades de acesso as tecnologias digitais. Porém,
ele fez parte da observagdo participante realizada nas aulas da Disciplina, da Experiéncia

Compartilhada e dos Seminarios
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de Socializagao do curso. Os sujeitos foram informados sobre as questdes éticas de pesquisa
que envolvem seres humanos, com assinatura do TCLE,

Ferraz ¢ discente da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias, filho de assentados,
mora no Assentamento Mosquito desde os sete anos de idade, estudou na Escola Agricola da
cidade de Itaugu/GO e posteriormente fez curso técnico em Gestdo Ambiental na
Universidade do Norte do Parana (UNOPAR), sendo atualmente professor na Escola Familia
Agricola de Goiés.

O Assentamento Mosquito foi o primeiro do estado de Goids e tem uma expressiva
representatividade historica em sua trajetoria de luta e resisténcia campesina no estado. Neste
estudo nao situamos o referido assentamento, escolhemos como espaco de fala a Escola
Familia Agricola, local de trabalho do estudante.

Costa ¢ discente da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias, filha de assentados e
mora desde crianga no Assentamento OZIEL. Contribui como educadora no assentamento e
desenvolve atividades com as familias assentadas, e seus pais participaram do processo de
mobilizacdo e luta para a estruturacao do Assentamento.

Lira também ¢ discente da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias, neta de
assentados, morou até a adolescéncia na capital, até a ida dos pais para o Assentamento Plinio
de Arruda Sampaio. Voltou para a capital para estudar e retornou para o assentamento apos
sua entrada no curso, contribuindo com algumas atividades educativas no assentamento.

O territorio de origem desses discentes € tributario de uma histéria de lutas politicas e
sociais dos(as) trabalhadores(as) rurais que reverberam na trajetoria de avangos em torno da
Reforma Agraria no Brasil. E também produto das formas organizativas das(os)
trabalhadoras(es) rurais na constru¢do publica de suas reivindicagdes sociais. Especialmente
aqui, destaca-se a constitui¢do de sindicatos de trabalhadores rurais e a organizacdo através de
movimentos sociais, sobretudo o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST.

Nessa direcdo, sdo apresentadas a seguir a historia e a memoria do Assentamento
Oziel Pereira, do Assentamento Plinio de Arruda Sampaio e da Escola Familia Agricola por
intermédio dos Cadernos de Realidade — instrumento de produc¢do de dados utilizado nos
processos de Alternancia na articulagdo entre Tempo Universidade e Tempo Comunidade na
LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias, intermediados pelas falas provenientes da entrevista
semiestruturada e da pesquisa participante.

O Assentamento Oziel Pereira estd localizado no municipio de Baliza/GO, no

Territério do Médio Araguaia, a 420 km da capital do estado. Ele ¢ fruto de lutas e
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mobilizagdes sociais e da unido dos acampamentos Chico Mendes (Niquelandia), Matao
(Doverlandia), Dom Elder (Itaberai), Chapadao do Céu (Chapadao), Antonio Conselheiro
(Posselandia), Onga (Doverlandia) e Sonho de Rose (Doverlandia).

Em aspectos gerais sobre a génese do assentamento Oziel vale ressaltar que
em 1996 durante o segundo mandato do presidente Fernando Henrique
Cardoso, os militantes do MST viram a necessidade de se comecar a fazer o
trabalho de articulagdo nas comunidades carentes com o intuito de formar
acampamentos como forma de luta e resisténcia na luta pela terra. Em
janeiro de 2000 o MST decidiu fazer uma jornada de luta pelo pais, em
Goids houve a ocupagdo do prédio do Instituto Nacional de Colonizagdo e
Reforma Agraria (INCRA). Nessa jornada participaram do ato mobilizatorio
familias oriundas de oito acampamentos do estado Goias, essas familias
resistiram por uma semana, mas foram obrigadas a se retirar das
dependéncias do prédio localizado na época no setor Santa Genoveva em
Goiania-Goias Com a saida obrigatdria do espago ocupado esses sujeitos se
reuniram em Posselandia-Go e planejaram levantar acampamento em frente
ao prédio do INCRA (COSTA, discente da LEdoC).

De acordo com os relatos dos sujeitos da pesquisa, esses processos de lutas
deixaram muitas marcas ¢ muitos desafios, como em todo processo de luta pela terra. Alguns
trabalhadores durante o processo de luta, foram presos, fizeram greve de fome e muitos
tombaram, tais fatos ndo comparecem em muitos relatos sobre a histdria e memoria do
Assentamento Oziel, e chamamos a aten¢do para a citagdo abaixo para elucidar a historia de
constituicdo desse espacgo.

No final de 2001 foi decretado prisdo para 8 militantes pelo entdo Secretario
de Seguranca Publica Demostenes Torres com alegagdo que os mesmos
estavam efetivando formagdo de quadrilha, essa agdo coadunou em uma
greve de fome realizada pelos companheiros dos militantes presos e
almejava a libertagdo dos militantes e o direito a terra. Com o passar de
quinze dias do inicio da greve de fome, os militantes comegaram a tombar e
outros a serem internados contra a propria vontade, processo doloroso que
provocou mortes e diversos problemas de saude de muitos trabalhadores
assentados. Em meio a esses acontecimentos o MST ganhou apoio do
Partido dos Trabalhadores (PT), da Comissao Pastoral da Terra (CPT) e da
Central Unica dos Trabalhadores (CUT) fortalecendo ndo s6 o Movimento

dos Trabalhadores Sem Terra assim como a causa. Alguns dias depois os,
militantes sairam do carcere (COSTA, discente da LEdoC).

A noticia trazida pelo MST da possibilidade de desapropriagio pela Unido da
“Fazenda Bandeirantes”, atual Assentamento Oziel, contribuiu para a unido de diversos
trabalhadores de acampamentos distintos. O Assentamento Oziel Alves Pereira ¢ um caso de
dotacdo territorial efetuada pelo Estado, foi criado em 2002 e retne 553 familias organizadas

pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). Faz parte dos procedimentos
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habituais de Reforma Agraria materializada pelo governo brasileiro, na qual familias de
camponeses sem-terra recebem do governo um contrato chamado Termo de Concessao de
Uso — TCU) de uma propriedade rural por dez anos. Legalmente, a terra pertence ao Instituto
Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria — INCRA. Na maior parte dos casos, o INCRA
adquire propriedades rurais disponiveis, pagando aos seus proprietarios o preco de mercado.
Somente apos dez anos ¢ que as familias recebem o titulo de propriedade da terra e passam a

ser os proprietarios legais, podendo dela dispor conforme sua pretensao.

Com o apoio politico e de entidades sociais foi oficializado que a fazenda
Bandeirantes seria comprada pelo Unido e dividida para as familias do
acampamento Oziel, tendo 20% das parcelas para familias acampadas de ou-
tros acampamentos no municipio de Baliza-GO e Doverlandia-GO (munici-
pio em torno da fazenda) e 15 parcelas para os antigos funcionarios da fa-
zenda totalizando em 553 lotes/parcelas sendo um desses lotes area social de
convivio coletivo onde foi construido a escola Estadual do Campo Oziel Lo-
pes Pereira (COSTA, discente da LEdoC).

O processo de divisdo da terra foi demorado, muitas familias permaneceram
em formato de acampamento de 2001 a 2005, em 2005 iniciou o processo de
divisdo das terras que pendurou até 2006. Durante esse tempo a luta ndo pa-
rou ¢ foi dado inicio a Iuta pelo direito a educagdo das criangas que se encon-
travam no acampamento, nesse processo a escola ofertava aulas para os
anos iniciais ¢ ensino fundamental. Na Fazenda Bandeirantes que entdo se
tornou Assentamento Oziel Alves Pereira ja existia a Escola Municipal Ban-
deirantes que atendia dez alunos, filhos de funcionarios ou de fazendeiros
vizinhos. A estrutura da escola era precéria, ndo havia canalizagdo d’agua,
tinha duas salas e ndo tinha condi¢bes de ofertar o acesso aos 800 filhos dos
trabalhadores pelo espago e quantidade insuficiente de professores e funcio-
narios para atender a nova demanda (COSTA, discente da LEdoC).

A posse legal da terra avalizou para essas familias um descanso no que tange a luta pe-
la terra, a0 mesmo tempo que ndo garantiu melhores nas condi¢des de vida no campo, como
relatado. As condigOes estruturais eram ruins e os assentados sofreram com a falta de investi-

mentos por parte do Estado em politicas publicas minimas para atender a demanda existente.

O Assentamento Plinio de Arruda Sampaio estd circunscrito no municipio de
Amaralina, regido Norte do estado de Goias. No dia 16 de dezembro de 2014, teve a portaria
de sua criagdo publicada no Diério Oficial da Unido (DOU). Apds a Fazenda Santo Antonio
do Amparo ser adquirida pelo INCRA, o assentamento beneficiou 249 familias vindas do

campo e da cidade com pouca ou nenhuma experiéncia com o campo.

[...] Meu pai trabalhava em uma grafica ¢ minha mae cuidava da casa e fazia
unha como manicure. Um tio da minha prima tem um amigo no MST que
pediu sua ajuda para conseguir pessoas que precisavam de terra para viver,
assim ele convidou minha prima, que chamou minha mae, que fizeram o
cadastro e comecaram a participar do movimento, passaram a participar das
reunido e fomos para o acampamento, no comego eu estive com muito
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medo, nossa casa era feita de palha, tinhamos que carregar 4gua para banhar
e fazer a comida. Depois de um ano acampados no Plinio Arruda Sampaio,
conseguimos a posse da terra, as terras foram divididas e entregues a nos
249 familias e nos abrimos a porteira da fazenda segurando a bandeira do
MST (LIRA, discente da LEdoC).

Muitos s3o os dilemas e dificuldades das familias assentadas para permanecer nos
assentamentos rurais, o que contribui para a saida do campo e o retorno as cidades, na busca
por melhores condi¢des de vida e trabalho. A Licenciatura em Educacao do Campo da UFG
Goias significou para muitos sujeitos a oportunidade de realizar um curso de graduacao em
uma universidade publica. A sua estrutura organizativa, em termos de financiamento na
modalidade de bolsas, assegurou para alguns estudantes a inser¢do no curso, o que, por vezes,
também foi questionado, pois as politicas de permanéncia nas universidades tém critérios de
elegibilidade e beneficiam uma pequena parcela de estudantes.

Quando eu estava na terra convivendo diariamente, percebi que ndo seria
facil ter um emprego ¢ nem dar continuidade aos estudos pois ndo ha facul-
dade proximo e o emprego nem se fala , quando aparecia servigos era so
servigo pesado. Entdo decidi voltar para a cidade, onde cresci e foi quando
consegui um servigo na rodoviaria de Goiania no shopping. O salario era o
que dava pra pagar o aluguel e ajudar nas despesas, trabalhei cinco anos
como atendente, era quase o dia inteiro, mal conseguia ler um livro direito.
Mas decide comprar um celular que desse para acessar a Internet e pesquisar
as faculdades e como conseguiria entrar (LIRA, discente da LEdoC).

A fala da discente aponta para as condi¢des geradas pela distribuicdo desigual da
riqueza socialmente produzida, o que acarreta uma diversidade de consequéncias na vida
cotidiana da classe trabalhadora. No caso das familias que vivem do e no campo, as
oportunidades diminutas em seus territorios sdo impecilhos para a formacao integral e para
oportunidades de geracdo de renda e trabalho, condigdes basilares para a manutencdo dessas
familias no campo.

As memorias apresentadas remetem a discussdes sobre a educacdo no modo de
producao capitalista, inclusos também nessa dimensdao as condigdes elementares que uma
classe exerce sobre outra e as contradicdes que emanam desses processos. Pensar o
assentamento, sua estruturacao e as condi¢cdes materiais delegadas aos seus sujeitos ¢ entender
que os projetos societarios em disputa estdo presentes, mas os voltados para melhorias das
condi¢des de vida, apesar da luta constante, se deterioram diante da nulidade do Estado e do
poder da classe dominante.

Assim como os assentamentos de origem dos sujeitos deste estudo, apresentaremos a
seguir a EFAGO, de onde também provém estudantes do curso. Portanto, importa-nos
conhecer melhor este espaco tdo marcante na vida dos discentes da Licenciatura em Educacao

do Campo da UFG — Campus Cidade de Goiés.
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A Escola Familia Agricola de Goias — EFAGO esté situada no meio rural do municipio
de Goias, no Sitio Paciéncia, Arraial do Ferreiro, distante cerca de 7 km da cidade de Goias,
em terreno de 7,2 hectares. A escola possui uma segunda area, com 3,5 hectares, no Projeto de
Assentamento Serra Dourada, Arraial do Ferreiro. Foi implantada em 1992, com inicio das

atividades escolares em 1994, no municipio de Goids. “uma escola rural com uma proposta

pedagdgica e uma metodologia totalmente diferenciada da escola tradicional e da escola

existente no meio rural” (EFAGO, s. d.).

A EFAGO surgiu para atender as necessidades dos assentados/as ¢ pequenos
agricultores em proporcionar aos seus filhos/as uma educacdo que respon-
desse aos interesses, desafios e demandas expectativas dos agricultores fami-
liares que lutam pela permanéncia na terra. [...] As competéncias requeridas
para os novos formandos dos Cursos de Ensino Médio e Técnico em Agro-
pecuaria com énfase em Agroecologia, passam a ser a capilaridade de um
sistema de valores e saberes que se agrupam e constroem o arcabougo de um
modelo de formagdo dos jovens agricultores/as familiares camponeses/as
(EFAGO, s. d.).

A Escola Familia Agricola de Goids ¢ fruto da articulacdo e da luta dos sujeitos
campesinos por meio de associagdes: Sindicato dos Trabalhadores Rurais, Associagdes de
Pequenos Produtores Rurais, Cooperativas de Producao e Comissao Pastoral da Terra — CPT,
que ocuparam a regido do municipio de Goias e que vivem hoje da dindmica dos 25
assentamentos e trazem em suas histérias experiéncias exitosas e diversos elementos que
colaboraram para constituicdo do que esse espaco representa nos dias atuais. Na observancia
das falas, ¢ perceptivel que o direito a educagdo estabelecido pelos parametros legislativos
nacionais so se efetivaram a partir da luta desses trabalhadores.

[..] este curso se insere em um novo paradigma socioambiental, baseado na
matriz politica e produtiva da Agroecologia. Permitindo, neste sentido, garantir
trabalho para juventude camponesa em suas comunidades e, a0 mesmo tempo, o
fortalecimento dos diferentes territorios camponeses (EFAGO, s. d.).

Ao buscar condigdes de vida e trabalho para os assentados e demais trabalhadores
do/no campo, as associagdes citadas viram na Escola Familia Agricola, possibilidades
formativas para alicer¢ar as demandas do campo. A escola iniciou ofertando vagas para o
Ensino Fundamental e Médio e hoje oferta o curso Técnico em Agropecuaria com énfase em
Agroecologia, interligado ao Curso do Ensino Médio ja existente e utiliza como metodologia

a Pedagogia da Alternancia.

De acordo com Ferraz, discente do curso de Licenciatura em Educacao do Campo na
UFG Cidade de Goias e educador na Escola Familia Agricola, os processos de troca de
saberes representam um elo fundamental para o fortalecimento da regido em termos de

direitos sociais politicos e economicos.
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Essas historias de luta e resisténcia politica no campo sdo parte constitutivas das lutas
pela reforma agraria no pais, assim como demarcam particularidades na formagao regional e
local substantivas. “Na verdade, de que nos serve toda a cultura se ndo houver uma
experiéncia que nos ligue a ela?” (BENJAMIN, 2016, p. 86). A narrativa dos sujeitos
apresentada de inicio nos Cadernos de Realidade, apontam elementos importantes de estrutura
e composicdo da sociedade brasileira marcada pela exploragdo e expropriacdo dos espagos
ocupados e, principalmente, pelos processos de luta e resisténcia campesina. Compreender
essa dindmica ¢ também compreender a producdo da vida e a estruturagdo dos espagos
ocupados por esses sujeitos dentro dos ditames do modo de produgdo capitalista na injusta e

desleal luta de classes.

Nessa dire¢do, ao referendar essa discussdo, ¢ preciso reafirmar o importante
significado que tem o movimento da Educacdo do Campo, que nasceu no seio das lutas
populares com a intencionalidade de promover o acesso ao conhecimento propendendo a
autonomia dos sujeitos no desenvolvimento das condi¢des concretas materializadas na

producao da vida.

Os processos mobilizatérios pela Educacdo do Campo obtiveram significativos
avangos na definicdo e estruturacao de politicas publicas para educagdo, inserindo em tese o
debate sobre direitos humanos fundamentais, sobre a igualdade de condi¢gdes para os sujeitos
do campo. Os movimentos sociais do campo se estabeleceram historicamente e tém como
suporte dimensional de luta as Ligas Camponesas entre as décadas de 1940 e 1960, e o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST instituido na década de 1980.
Notadamente a Educag¢ao do Campo foi pensada como desenho para sobrepujar o éxodo rural
e as mazelas sociais ocasionadas pela industrializacdo que afetou de forma devastadora o

campesinato brasileiro.

A génese do movimento pela Educacdo do Campo ndo pode ser desvinculada do
processo de formacdo da sociedade brasileira em suas varias ramifica¢des sociais, econdOmicas
e culturais, pois assim estariamos fragmentando e desmerecendo sua historicidade e toda luta
camponesa dos sujeitos do campo.

Educacdo do Campo ¢é a luta do povo do campo por politicas publicas que
garantam o seu direito a educa¢do, e a uma educagdo que seja no e

do campo. [...] ndo pode ser tratada como servigo, nem como politica
compensatoria; muito menos como mercadoria (CALDART, 2002, p. 26).
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Estas lutas politicas sdo o chdo historico das trajetérias de vida dos discentes da
LEdoC UFG. A partir delas, esses estudantes trazem novas dindmicas de vida, conhecimentos
e habilidades, experiéncias politicas, sociais e culturais que fazem, inevitavelmente, cisdes
com a processualidade institucional da universidade. Em particular, cisdes dos modelos
formativos, dos projetos e processos educativos, das construgdes politico-pedagdgicas no
cotidiano do curso e, para além dele, da propria vida universitaria, nos espacos de gestdo
universitaria e em seu tripé ensino, pesquisa ¢ extensdo. Em sintese, apontam para novos
paradigmas e construtos educacionais. E sobre esse aspecto, as concepgdes de educagio que
emergem na interagdo entre este perfil discente e o perfil docente no atual contexto
universitario que trataremos com maior aten¢ao no proximo topico.

4.2 Processos educativos e confluéncia de saberes na LEdoC UFG — Campus Cidade de
Goias

A pesquisa revela que a experiéncia da Licenciatura em Educacdo do Campo da
Universidade Federal de Goids aponta para concepcdes de educacao que fogem da logica
mercantil-capitalista e se espelham nas experiéncias contra-hegemonicas trabalhadas
anteriormente. Evidencia-se um conjunto de potencialidades socioinstitucionais e politico-
pedagogicas impulsionadas pelo perfil da comunidade académica do curso e pelas trocas de
saberes entre os sujeitos camponeses ¢ a praxis pedagogica dos educadores. E o que podemos

perceber na fala de uma docente entrevistada:

A Licenciatura em Educag¢do do Campo/ UFG — Campus Cidade de Goias
Goias entende o campo como espago de disputa e enfrentamento, por isso se
posiciona na defesa de um projeto de Educacdo do Campo que seja
protagonizado por seus sujeitos de direito e que esteja orientado pelo debate
da questdo agraria em contraposicdo a Educag¢do Rural e ao modelo da
reproducdo capitalista no campo (CARDOSO, docente da LEdoC).

Os projetos em disputa representam um desafio na constru¢do de um projeto de
sociedade, em que as relagdes dos pares dialéticos se estabelecem nesse movimento da
realidade, sobretudo nas relagdes hegemodnicas/contra-hegemonicas € no terreno das
mediacdes, interpeladas pelos interesses de uma classe sobre a outra. No invélucro da
Educacdo do Campo, essa dire¢do ndo ¢ diferente. Com o viés de politicas publicas para os
sujeitos campesinos, o “Estado”, enquanto agente regulador, ultrapassa seus certames na
logica dos direitos coletivos e institui critérios de elegibilidade voltados para a meritocracia e

prioriza politicas economicas em detrimento das sociais.

No terreno das lutas sociais, 0 que seriam esses projetos em disputa? Existem dois

grandes projetos societarios em disputa. Um projeto que concorda com os ditames do capital
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globalizado, do todo-poderoso mercado, da competi¢do e do egocentrismo, constituido pela
burguesia supranacional, estruturado por um longo periodo histérico, que ciclicamente entra
em crise pelas contradigdes geradas em seu proprio interior, um sistema nefario e desumano,
em que tudo e todos sdo incluidos como mercadoria para alimentar a producdo de bens
materiais e imateriais, o consumo exasperado e o lucro descomunal e que descredencia toda e

qualquer atividade humana que ndo gera lucro.

Na contramao desse projeto, delineia um outro, societario, calcado nas bases sociais da
produgdo da vida, dos direitos sociais e da busca por uma sociedade detentora de condic¢des
fisicas e materiais para alterar a estrutura desigual dessa sociedade de classes. E uma estrutura
moldada pelo modo de producao capitalista, malgrado os aspectos de luta e resisténcia contra
a ofensiva neoliberal, que define de forma avassaladora o tamanho do Estado e impede sua
mediagdo na efetivacdo da igualdade de condigdes sociais, na distribui¢do igualitaria da

riqueza socialmente produzida.

O Estado minimo, emoldurado nos limites do Liberalismo Classico definido por Adam
Smith, em sua célere obra “A Riqueza das Nagdes”, direcionou o pensamento de um periodo
histérico a favor de um plano de liberdade individual calcada na meritocracia e na igualdade
de direitos. Convém ressaltar que essa igualdade de condi¢des estd longe de se aproximar dos
direitos sociais planeados por uma igualdade de classes, pois ¢ uma liberdade vincada no
mérito, que retira de sua responsabilidade as diferencas sociais, €tnicas, fisicas, culturais e
econdmicas. No modelo de “todos sdo iguais perante a lei”, a assertiva assume uma vertente
de ordem social excludente, haja vista que as necessidades humanas nao se sdo nessa ordem, e

coloca a responsabilidade nos sujeitos sociais pela sua ndo ascensdo econdmica e social.

Como nos alertam Marx e Engels (1998, p. 96), no Manifesto Comunista de 1848, “a
burguesia [e seus representantes] ndo pode existir sem revolucionar constantemente os meios
de producdo e, por conseguinte, as relacdes de producdo e, com elas, todas as relagdes
sociais”. Seguindo a reflexdo dos autores, os projetos em disputa representam a propria luta
de classes e suas expressoes, que reverberam na concretude da vida cotidiana. O modelo de
producdo amparada pela apropriacdo e expropriacdo define e reorganiza os processos de
trabalho, as fungdes, os cargos e toda estrutura laboral. Dessa forma, demudou o médico, o
professor, advogado, o socidlogo, o sacerdote, o poeta, o cientista, etc. em laboriosos

humanos empregados/assalariados.

A partir dessa concep¢do dos projetos em disputa e dos elos constitutivos dos

principios da Educacdo do Campo como participe dessa orientacdo de um projeto de formagao
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humana, a fala docente trazida a seguir explicita uma discussao sobre o identitarismo que esta
vinculado ao projeto hegemdnico em curso, na contramao do que se pretende estruturar como

projeto na Educagao do Campo.

Duas posturas que se destacam no proprio grupo, existe um compromisso
com o PPC. Mas para que isso ocorra existe dois modos de pensar o curso,
uma postura mais temerosa em que reafirmam que manter contato com ou-
tros cursos pode gerar uma quebra de identidade. Fala de se relacionar com
escolas, quilombos e movimentos sociais, mas na pratica se abre apenas para
outras Ledocs, espécie de defesa de identidade do curso, do latim idem,( que
so abriga idénticas caracteristicas). Saber cientifico e saber popular relacao
de mutualidade. Como formar o homem do campo ? uma postura quer se fe-
char, e outra que quer abrir a oportunidade do estudante de viver a universi-
dade. Abrir as relagdes multidisciplinares, a troca de saberes. Uma visdo
mais conservadora da identidade e outra mais aberta sem perder a propria es-
séncia. dar a oportunidade da formacdo multidisciplinar e critica para que o
sujeito possa entender a condicdo enquanto sujeitos de direitos. A formacgao
deve ser voltada para definir suas escolhas pessoais e profissionais a partir
da troca de saberes. Despertar um olhar critica para os mecanismos da sua
propria realidade (MONTEIRO, docente da LEdoC).

Conforme Dardot e Laval (2016), o identitarismo esta vinculado com a racionalidade
neoliberal, cujo foco ¢ o individualismo, a partir de uma “ideologia empreendedora” que
camufla as relagdes inerentes ao modo de producdo capitalista, com o escopo de promover o
culto ao individualismo, a meritocracia, 0 consumismo € o acirramento da concorréncia

singular entre os seres humanos que, na verdade, sdo ontologicamente sujeitos coletivos.

Nesse sentido, ao entender que a articulagdo com outros cursos ou espagos pode alterar
ou ressignificar novos elementos formativos positiva ou negativamente, a depender das
articulacdes definidas, o estranhamento causado pela oferta de novas possibilidades ainda
pode ser concebido como dificuldade de apreensdo dos projetos em disputa ou a reafirmagao

do modelo capitalista de educagao.

O processo de estrutura¢do do curso esta em constante movimento. No ini-
cio, os docentes ndo tinham formagao em Educag¢do do Campo e tdo pouco
estavamos organicamente inseridos nos movimentos sociais do campo. En-
tdo, acabavamos reproduzindo no curso a formagdo das nossas areas de ori-
gens (que sdo varias, além das ciéncias da natureza que ¢ a area de habilita-
¢do do curso, temos servico social, pedagogia, letras, filosofia, agronomia).
Com o decorrer do tempo, percebemos que precisivamos de uma qualifica-
¢do e muitos foram para o doutoramento se debrucar na Educagdo do Cam-
po. Atualmente, estamos fortalecendo a Educacdo do Campo no interior do
curso. Temos pesquisas, extensdo, articulagdes com o movimento da Educa-
¢do do Campo, estamos inseridos em varios espacos de discussdes. Em rela-
¢do aos nossos discentes muitos chegam de uma educagdo urbanocéntrica ou
educacao rural - que ainda ¢ o projeto hegemonico de educacao para os su-
jeitos do campo (CASTRO, docente da LEdoC).



156

Ademais, os principios da Educa¢do do Campo voltados para uma formag¢ao humana
reverberam nas praticas educativas perpetradas pelas metodologias aplicadas na formagao por
Alternancia, definidas na LEdoC em seus tempos formativos — Tempo Universidade e Tempo
Comunidade. Do mesmo modo, observa-se a partir dos dados obtidos, o esfor¢o dos sujeitos
em coadunar o debate na relacdo com as diversas areas de conhecimento que, em certa
medida, promove alteracdes no olhar dos docentes, dada a sua aproximagado dialética com a

especificidade do curso.

Nessa dire¢do, € necessario reportar a fala docente como forma de demonstrar os
efeitos concretos que a proposta da Educagdao do Campo, com a estruturacao da LEdoC, tem
feito no contexto da universidade, como pesquisas, extensdo e articulacdes com os
movimentos sociais. Tais aspectos sinalizam que existe um movimento de mudanca no
interior do curso e das comunidades de origem dos alunos que se projeta para outras

dimensodes concretas.

Aqui adentramos o cerne da tese: os principios formativos da LEdoC UFG e sua
importancia na formacdo de processos educativos comunitarios. Segundo Caldart (2011, p.
99), Essa significa “preparacdo especifica para o trabalho pedagogico com as familias e/ou
grupos sociais de origem dos estudantes, para lideranca de equipes para a implementagao de
projetos de desenvolvimento comunitario sustentavel”. Em particular, esta pesquisa busca
captar a troca de saberes entre discentes e docentes no interior desses processos formativos e
como essa dindmica se materializa nos tempos e espacos dos territérios ocupados pelos

sujeitos participantes € na propria universidade.

Abordar os principios formativos da LEdoC ¢ também dialogar com os projetos em
disputa que interferem diretamente na dinamica dos processos sociais € econdmicos. Curado
Silva e Cruz (2021), ao analisarem a BNCC e a BNC formagao mostram a preocupagao da

incorporagao do debate na formagdo de professores dentro da politica de educacio,

Esses documentos vao contra a historica luta das institui¢des representativas, como a
Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE em relagdo a
tais direcionamentos. Ao contrario dos instrumentos normativos que retrocedem no campo
dos direitos, as instituigdes representativas tém pleiteado uma educagdo de qualidade e
emancipadora no ambito da formacdo de professores reivindicada pela ANFOPE desde 1980.

Ao contrario da logica da escola capitalista, a Educacdo do Campo tem-se

pautado por uma matriz formativa ampliada que comporta diferentes dimen-
soes do ser humano. Nessa perspectiva, a escola deve desenvolver com ex-
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trema competéncia o intelecto dos sujeitos que educa, mas ndo pode se furtar
a trabalhar igualmente a formacdo de valores, o desenvolvimento politico,
ético, estético e corporeo de seus educandos. A matriz formativa da educa-
cdo campesina parte do principio dela como formagao humana, recusando a
matriz estreita e limitada da escola capitalista, cuja logica estruturante ¢ a
produgdo de médo de obra para o mercado. Na esteira da Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC), que delimitara os contetdos a serem trabalhados
nas escolas, podera ocorrer a padronizacdo da avaliacdo e da formagdo de
professores. A formagdo docente também esta no invélucro dos projetos em
disputa e se apresenta tanto nos debates como na estruturagdo dos processos
educativos, os principios da Educagdo do Campo sdo parte integrante dessas
disputas e consequentemente ao defender uma educacdo emancipadora forja
no terreno das contradigdes elementos para garantir a materialidade constitu-
ida por meio de lutas e processos de resisténcia (MOLINA 2017, p. 5).

A concepcgao defendida por Molina ¢ captada nas entrevistas com os docentes e com

certa ressonancia nas entrevistas dos discentes, o que se constata na fala a seguir:

Ha os principios que perpassam as legislagoes e aqueles que sdo construidos
no bojo dos movimentos sociais, principalmente do MST. Se pegarmos, por
exemplo, os principios elencados no documento referéncias nacionais para
uma Educagdo do Campo, podemos dizer que estamos em um esfor¢o cons-
tante para fortalecer a identidade da Escola do Campo articulada a um proje-
to de formagao dos sujeitos intrinsecamente vinculado a emancipacdo huma-
na, bem como, a valoriza¢ao dos diversos saberes no processo formativos de
ensinar ¢ aprender, a autonomia dos sujeitos, entre outros. E estamos reali-
zando seja por meio das disciplinas do tempo universidade, seja no tempo
comunidade por meio da alternancia (CASTRO, docente da LEdoC).

Importa salientar que as bases principioldgicas presentes na primeira proposta do
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFG — Campus Cidade de Goias foram
fundamentadas para estruturar uma educacdo emancipadora para os povos do campo,
sabendo-se que para existéncia de uma Educacdo do Campo, ¢ imprescindivel um projeto de
campo que contribua para o desenvolvimento das potencialidades ja existentes.

O dialogo entre a universidade ¢ a comunidade se da por meio do tempo
comunidade onde os conhecimentos aprendidos no tempo universidade sdo
colocados em dialogo e reflexdo com os saberes construidos pelas
comunidades de origem dos nossos alunos (RIBEIRO, discente da LEdoC).

As contradi¢des existentes na dindmica do curso sdo significativas. De um lado,
explicitam as atividades exitosas oriundas dos tempos formativos pela Alternancia nos
Tempos Universidade e Comunidade a partir das experiéncias compartilhadas para a produgao
de novos saberes. Por outro lado, elencam as dificuldades para a efetiva realizagdo das
atividades como falta de recursos financeiros, ligeireza do prazo académico imposto pelo
calendario e a burocracia institucional, para desenvolver os tempos formativos com a
articulagc@o necessaria que a dindmica requer para a formagao proposta.

Essa materialidade se d4 na Alternancia, a partir das experiéncias comparti-
lhadas, por meio das atividades, mas existem as intercorréncias estruturais



158

financeiras para acompanhar as atividades, existem muitas intervencdes pe-
dagogicas positivas , mas alterar a estrutura dos assentamentos e acampa-
mentos ndo tem possibilidades por questdes financeiras. A propria projegao
do calendario académico dificulta os principios da formagdo. Um calendario
livre daria maiores condigdes para essa formacdo especifica. Necessidade de
Autonomia curricular e de calendario letivo para desenvolvimento das ativi-
dades (MONTEIRO, docente da LEdoC).

A proposta de Alternancia na LEdoC Cidade de Goias e a formacao de professores foram
analisadas por Cardoso (2020) e Castro (2020) em suas teses de doutorado. As analises sdo
referéncias importantes para reflexao sobre o curso, pois as perguntas da pesquisa foram feitas em
didlogos no interior do curso, haja vista que as pesquisadoras fazem parte do corpo docente.

A pesquisa nos permitiu chegar a tese de que a Alternancia na LEdoC/UFG
— Regional Goids - tem se construido na dialeticidade entre o rompimento
com praticas incrustadas em um modelo de educacdo que ndo inclui o campo
¢ 0s seus sujeitos ¢ a estruturagdo de caminhos que produzam uma formagéo
humana, critica e enraizada na realidade do campo. Esta tese se justifica
quando apresentamos elementos obstaculizadores da Alternancia ao mesmo
tempo em que o curso estabelece praticas transformadoras na formagdo
docente para as escolas do campo (CARDOSO, 2020, p. 204).

Reconhecemos que a Licenciatura em Educacdo do Campo constitui-se a
partir de dois corpos de conhecimento: a Educagdo do Campo ¢ a Formacao
de professores, campos tedricos nos quais propusemos as categorias de ana-
lise dessa pesquisa. Assim, por meio da andlise das transcri¢des e do registro
em diario de campo, pudemos confrontar o desenvolvimento do processo
educativo em Alternancia com o previsto no PPC. Nesse momento, foi pos-
sivel inferir que a pratica pedagogica dos professores formadores ¢ ancorada
nos conhecimentos especificos de suas areas de formagdo, o que por sua vez
limita o exercicio da Alternancia no curso e o desenvolvimento de atitudes
da militdncia, em funcdo de uma formacao que dé conta das matrizes da
Educacdo do Campo e da Formagdo de Professores conjugadas. (CARDO-
SO, 2020, p.204).

Na mesma direcao, CASTRO (2020), em sua tese, assevera que a LEdoC UFG nos
processos educativos vem materializando, nos tempos formativos TU e TC, muitas agdes
significativas. Além disso, curso intermedeia os direcionamentos balizados em praticas
transformadoras, apesar dos projetos em disputa no curso. Para elucidar a fala docente no PPC
(UFG, 2017a), mostra como os tempos formativos sao realizados.

O Tempo Universidade ¢ desenvolvido em periodo integral,
preferencialmente nos turnos matutino ¢ noturno. A duragdo desta etapa
depende da carga horéaria curricular e da metodologia de desenvolvimento
dos respectivos componentes curriculares. O Tempo Comunidade ¢ realizado
nas comunidades de origem dos educandos, em escolas do meio rural e em
escolas localizadas nas regides que abarquem os municipios de origem dos
discentes. Neste momento sdo desenvolvidas as atividades dos componentes
curriculares, em especial do Nucleo de Atividades Integradoras. Tais
atividades sdo realizadas de acordo com as orienta¢cdes fornecidas durante o
Tempo Universidade e acompanhadas in loco por docentes e/ou monitores
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designados pelas instituicdes parceiras da Regional, de modo a integrar
ensino, pesquisa e extensdo. O acompanhamento pedagogico tem como
objetivo garantir o processo formativo durante o Tempo Comunidade, dando
suporte aos educandos para o desenvolvimento de suas atividades de
inser¢do na comunidade e na escola, orientando-os no planejamento de
acoes, na identificacdo e na resolugdo de problemas (UFG, 2017a, p. 9-10).

Nas suas consideragdes sobre a Alternancia, Cardoso (2020) situa o desenho
pedagogico que a LEdoC UFG - Goias construiu para o desenvolvimento das atividades em
seus processos formativos:

A forma como o curso optou por fazer a Alternancia vinculada a algumas
disciplinas (Experiéncia Compartilhada, Estagio Supervisionado e Orienta-
¢do de TCC), como descrito no PPC pressupde que o planejamento, a avalia-
¢do e o trabalho coletivo sdo elementos fundamentais da pratica pedagogica
dos professores formadores e sua existéncia promove a integracdo entre os
tempos formativos (CARDOSO, 2020, p. 205).

A preocupag¢do na estruturacdo dos tempos formativos compareceram também na fala
docente nos Semindrio de Socializa¢do, que foram obtidas na observagdo participante em
2021. “Os tempos formativos devem ser repensados pela propria falta de estrutura da
Universidade, apesar do esfor¢o dos professores e estudantes ainda estamos desenvolvendo de

forma a entender de fato as reais necessidades do curso” (RIBEIRO, docente da LEdoC).

Pela representatividade da fala docente nas entrevistas, na observagdo participante ou
mesmo nas teses produzidas pelos docentes do curso, observa-se que existem conflitos
epistemoldgicos em seu interior. Mesmo com todas as contradi¢des proprias do modo de
producao que o intermedeia, as particularidades e singularidades desse espago de dialogo
construido abragam de forma significativa os processos comunitarios e dao materialidade com
a Alternancia: o estagio, os didlogos dos seminarios de socializagdo; a interlocucdo dos
saberes; as trocas de experiéncias expressas nos trabalhos de final de curso dos estudantes e as
producdes académicas de docentes e discentes. “Apesar dos desafios na LEdoC, nao da para
negar as mudangas significativas no territorio dos estudantes e no proprio curso” (CASTRO,

docente da LEdoC).

Na mesma medida, ao serem inquiridos sobre os processos oriundos dos tempos
formativos em Alternancia, alicercados pelo debate da praxis educativa e da interlocucdo dos

saberes com a universidade e suas comunidades de origem, os sujeitos argumentam:

Essa alternancia tem chegado de forma a transparecer as oportunidades que a
universidade proporciona para cada estudante que precisa conhecer a reali-
dade fora da sala de aula, isso tem mostrado na comunidade onde vivo a res-
ponsabilidade da universidade em trazer o estudante para a pratica, pois essa
interlocugdo da faculdade com a sociedade mostra cada vez mais o compro-
misso que ela tem em oferecer no término do curso, pessoas gabaritadas para
compreender a vivéncias em diversos ambientes da sociedade (FERRAZ,
discente da LEdoC).
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A alternancia é uma medida de ter novas op¢des que seja para o bem de to-
dos, e a Universidade teve um meio alternativo de ensinar a distancia para o
bem em comum, pela saude e seguranca de todos.

Por estar em um ambiente natural em contato com a natureza, a Internet ¢ o
meio tecnologico e a Unica forma de contato, € as experiéncias de vida e a
comunicacdo ¢ a forma de estar aprendendo, apesar que em alguns momen-
tos a comunicagdo ndo ¢ muito boa, mais nao deixa de aprender mantendo a
comunicagdo (COSTA, discente da LEdoC).

A formagao em alternancia, como ja explicitado, avanca em termos teoricos e praticos
como uma constru¢do nova. Desse modo, para além da Pedagogia da Alternancia, a formagao
em alternancia ¢ inovadora, pois rompe e avanca em termos estruturais ao entender que o
foco ndo estd apenas na articulagdo “familia, campo e comunidade”. Na verdade, amplia seu
sentido e entende que a categoria trabalho se fortalece nessa dinamicidade formativa, pois da

materialidade a vida.

A LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias desenvolveu diversas atividades em
articulagdo com os tempos formativos TU e TC e vem, desde sua estruturagcdo, reformulando
seu PPC, que ja estd em sua terceira versdao, o que também ¢ apontado neste trabalho como
materialidade as agdes concretas realizadas. A propria dinamica do curso tem demandado
essas novas agdes. A diferenca — que podemos até nominar de salto ontologico — se estabelece
no entendimento que discentes e docentes hoje tém dessa formagdo, com o amadurecimento
tedrico advindo das dificuldades, experiéncias e, principalmente, da devolutiva das
comunidades sobre as implicagdes ocorridas nos territdrios de origem dos educandos.

Existem mudangas significativas nos territérios de origem dos estudantes, is-
so ¢ muito representativo para todos nés, alicercar o conhecimento para
produzir novos conhecimentos e ver que de fato houve modifica¢des concre-
tas nesses espagos nos fez de modo coletivo repensar a formagdo e amadu-
recer enquanto grupo. Um acerto metodologico foi estruturar um documento
para elaboracdo dos Cadernos de Realidade, levando em conta as particulari-
dades de cada estudante, de cada territorio e suas formas de apresentacio
contribuiram para visualizagdo da materialidade construida na articulacao
com os saberes (RIBEIRO, discente da LEdoC).

No universo das falas materializadas nos Cadernos de Realidade, estd a compreensao
do campo cunhada pelos estudantes, a expressao dos costumes e pensamentos proprios de
suas vivencias e experiéncias, em tempos e espagos distintos, com visdes plurais de
significancias multiplas, riqueza dos detalhes, andlises de estrutura e suas infinitas lutas e
resisténcias para a permanéncia no campo, a conquista pelos espagos na Universidade e o seu

esfor¢o descomunal para a manutengao desses espacos conquistados.

O entrosamento dos contetidos produzidos nos cadernos de realidade demonstra como

os instrumentais pedagdgicos utilizados no curso s@o relevantes e se tornam um elo mediador
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que possibilita abragar a oportuna experiéncia comunitaria como fonte fecunda de ciéncia.
Isso permite que as suas percepgdes do todo se relacionem com as suas historias de vida e os
fagam perfilhar por caminhos antes nunca pensados de carater mais nevralgico, entremeando

as relagdes hegemonicas de poder que se fizeram ocultas, impercebiveis ou naturalizadas.

Nao caberia posteriormente um debate nesse espago sem referendar os projetos em
disputa nesta sociedade de classes, pois as falas reverberam como gritos de socorro, oriundos
da exclusdo que o proprio modo de producdo engendra ao gerar riquezas e as distribuir de

forma desigual.

O projeto neoliberal intencionado pelo modo de produzir lucro e excluir vida trilha
caminhos no sentido de precarizar para privatizar, e nessa dimensdo estdo as instituigdes
publicas de educagao.

A partir de 1990 até a atualidade, a orientagdo neoliberal, assumida por Fer-
nando Collor e pelos governos posteriores, vem se caracterizando por politi-
cas educacionais ambiguas: no discurso reconhecem a importancia da educa-
¢do e do professor, mas, de fato, promovem a ideia de um estado minimo pa-
ra a educagdo e demais politicas sociais. Tal movimento fica evidente pelo
processo de diminuicdo dos gastos publicos e também pelo processo de pri-
vatizacdo e desregulacdo do sistema publico de educagdo, bem como pela
proletarizag¢do e cerceamento da autonomia do trabalho docente (CURADO
SILVA; CRUZ, 2021, p. 90).

A Carta Magna de 1988 (BRASIL, 2021) determina que a “ Educacdo ¢ direito de
todos e dever do estado”. De qual educagdo se trata? De uma educagdo publica, laica e de
qualidade para todos, que considere os aspectos regionais, culturais, economicos e sociais? Ou
uma educagdo bancaria pautada na técnica, na meritocracia, nos critérios de elegibilidade, nos
processos seletivos excludentes, sem apoio para estada e permanéncia de todos os sujeitos
sociais? A relagdo que se estabelece hoje entre os sujeitos socais do campo e a Universidade ¢

permeado por esse debate que abrolha nas falas dos discentes.

A LEdoC precisa valorizar e fortalecer vinculos com o campesinato, pois
assim a UFG dara a esses sujeitos oportunidades que lhe foram negados ao
longo de sua trajetoria. Uma educagdo que respeite a nossa cultura e entenda
o que ¢ vida no campo. Um calendario que proporcione condigdes para que
os trabalhadores do campo possam participar e dialogar sobre as dificuldades
de estar e ocupar espacos académicos. Incentivar os estudantes dando-lhes
oportunidades de expor suas experiéncias em trabalhos cientificos dando lhe
assim voz a esses sujeitos que lutam por conhecimento e reconhecimento em
"vida" (FERRAZ, discente da LEdoC).

O discente, ao referenciar o papel social da Universidade, também coloca em tela os
projetos em disputa, concatenando com as ideias de transformacdo pleiteadas pela Educagao

do Campo como um projeto de desenvolvimento societario calcado na producdo do
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conhecimento e o reconhecimento do campo e dos sujeitos campesinos no desenvolvimento
de novos saberes. “O projeto que envolve o contexto dos campesinos tanto em educagao,

vivéncia e modo de vida” (LIRA, discente da LEdoC).

Seguidamente, a fala de outro sujeito da pesquisa confirma as elaboragdes tedricas
projetadas para as LEdoCs que pleiteiam um ideal formativo pautado na formacdo humana:
“Vejo o ensino da LEdoC como uma forma de pessoas do campo estarem tendo a
oportunidade de ter um conhecimento que possa estar passando para outras geragdes com um

ensino de qualidade” (COSTA, discente da LEdoC).

Pensar um projeto de educagdo ¢ compreender a instituicdo escolar como espaco de
promogao da cultura, da técnica e da socializagdo da ciéncia como instrumento valioso para a
superagao do senso comum, das concepcdes efémeras, magicas e folcloricas de mundo. Nessa
direcdo, a formagao de educadores ¢ diferente da formagao de professores: esta reside nos
termos de suas especificidades, pois o termo “educadores” sinaliza o seu sentido mais amplo,

em sentido freiriano, como pratica social que ndo ¢ exclusiva da formagao de professores.

Para Gramsci, ndo apenas os professores e¢ a escola sdo os responsaveis pela
formagdo/educagdo, mas todos os processos sociais constroem a concepgao e tudo deve estar
associado; nessa linha de raciocinio, todo professor deveria ser educador. A categoria

formagao de professores trabalha com uma profissional € ndo com todos os sujeitos.

A Educagdo do Campo direciona a formagao para educadores do campo, por entender que
amplia a projecao educativa e da importancia para a formagdo da classe trabalhadora, pois a
emancipagao tem que ser obra dessa classe e tais processos podem emergir dos processos de
organizagdo/auto-organizacdo. “Eu olho para os projetos que sdo melhores para a educagdo, em
que as condic¢des de ensino sao melhores” (LIRA, discente da LEdoC). Essa busca pela qualidade
de ensino, qualidade formativa e condigdes estruturais nas falas discentes representam um desejo

social organico no estabelecimento de uma sociedade mais justa e mais solidaria.

Os ideais para uma Educagdo do Campo comparecem nas falas docentes e discentes, e
a projecao para a formacdo de educadores ¢ uma diregdo também dos movimentos sociais e
das institui¢des de composicao das LEdoCs. Estas estdo voltadas para um projeto societario
mais progressista e voltado para os valores humanos fundamentais, na contramdo de uma

orientacdo neoliberal que pleiteia minimizar os direitos educacionais ja conquistados.

Na tessitura da realidade concreta dos discentes da LEdoC, sdo observados relatos

riquissimos e experiéncias de vida marcantes que condensam os tentames compartilhados no
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processo de ressignificacdo dos seus ambientes de andlise social, ou seja, os seus espagos de
vivéncia e producdo do conhecimento. Ao serem inquiridos sobre a importdncia e a
materialidade dos principios formativos da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goids, os
discentes respondem de forma clara, objetiva e simples, que trazem em seus argumentos uma
sabedoria impar:

Vejo que essa dindmica, ¢ de extrema importancia, pois desta maneira todos
nds académicos ficamos informados das possibilidades e oportunidades que
surgem, que poderd nos agraciar com conhecimento para nossa formacdo,
certo que materializa na nossa formacao (COSTA, discente da LEdoC).

O ensino que ¢ passado para os estudantes torna uma sociedade em que me-
lhora a qualidade de vida de todos € em torno, o conhecimento que se apren-
de de forma correta, ajuda muitas familias (FERRAZ, discente da LEdoC).

A formagdo ¢ de grande importancia ¢ o conhecimento da biologia e dos
principios politicos que nos fazem compreender e melhorar o convivio soci-
al. dando grande importancia ao bem comum e através da universidade é sim
aperfei¢oado o conhecimento que a gente aprende nas escolas até a formagao
(LIRA, discente da LEdoC).

O processo formativo que compartilha experiéncias faz o aprendizado ser
mais participativo e influenciador. A dindmica ainda se encontra presa em
burocracias como notas, participagdo etc. mas se os espagos formativos usas-
sem o "senso comum" dos estudantes e aplicasse a teoria o aprendizado se
tornaria mais prazeroso ¢ participativo (FERRAZ, discente da LEdoC).

A afirmag¢do sobre a importdncia dos principios formativos da LEdoC e das
proposi¢des em torno dos saberes que sdo compartilhados incide na reflexdo que os
pensadores da Educacdo do Campo tém buscado durante esses arduos dias de luta e
resisténcia. Estd demonstrado que, mesmo com todos os desafios para essa formagdo em
tempos e condicdes diferenciadas da escola-padrdo, a experiéncia tem dado frutos e

desenvolvido a critica na relacao da produgdo dos saberes.

Quando os discentes reportam para a melhoria dos tempos e espagos, sdo perceptiveis
as contradigdes presentes no interior e fora do curso, que também sdo percebida em falas
docentes nesta pesquisa. A critica positiva do educando Ferraz, ao perceber a realidade
concreta e todas as questdes que a interpelam, demonstra maturidade no debate e revela que
0s espacos e os saberes interconectados mudam as estruturas sociais almejadas pelos sujeitos
que estdo escrevendo suas historias de luta e resisténcia e, em certa medida, forjando novos
terrenos de luta.

A Educagdo do Campo ¢ um processo em movimento, ¢ praxis formativa que desenha
um novo contexto de campo e de sociedade. Nos quase 25 anos de lutas, resisténcias e
conquistas dos movimentos sociais € da Educa¢ao do Campo, esta a estruturagdo do curso de

Licenciatura em Educagdo do Campo em diversas universidades publicas no pais.
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As LEdoCs representam uma vitéria dos movimentos socais do campo e sua
materialidade se faz notoria nos processos de construg¢do coletiva. Desde sua estruturagdo, a
LEdoC UFG — Campus Cidade de Goids tem, dentro das condi¢des possiveis e com a
interlocu¢do dos sujeitos coletivos do campo, produz conhecimento, partilhando com as
comunidades de origem dos estudantes. Nesse sentido, a Alternancia e todos os instrumentos

formativos t€m alicercado o desenvolvimento dos tempos formativos de TU e TC.

Os estudantes trabalhadores, mesmo no processo alienante e alienado do formato
educativo imposto pelos ditames do capitalismo, asseveram que ha uma ressignficacao das

praticas que os estudantes desenvolvem no processo da Alternancia:

Por meio da alternincia pode se desenvolver novos conhecimentos e
melhorias que pode ser implementado na qualidade da educagdo e em outros
meios (COSTA, discente da LEdoC).

Por parte de muitos, a pratica da alternancia ndo tem o significado pedagogi-
co, pois eles ndo entendem a importancia em ter um momento universidade,
e esse momento de alternancia onde o aluno tem a sua oportunidade de colo-
car em pratica, vivenciar na pratica de aprender de corpo a corpo quais expe-
riéncias que sdo compartilhadas com ambiente diversificado, onde presenci-
amos o contexto Educacional dos campesinos dando oportunidade dos Uni-
versitarios conhecer a real diferen¢a da Educacdo Urbana de uma educagao
Rural (FERRAZ, discente da LEdoC).

Sim, porque ¢ um momento de pandemia e a alternincia ¢ um meio de
comunica¢do, mesmo de forma virtual e assim todos evitam a propagagdo
do virus, e vamos aprendendo conforme o tempo ¢ vivenciando a pratica no
campo (LIRA, discente da LEdoC).

A edificagdo de uma institui¢do de ensino que desenvolva uma formagdo omnilateral e
que conduza seus objetivos formativos para a superacdo da ordem capitalista com
especificidades voltadas para emancipagdo plena dos sujeitos coletivos deve ser alicercada no

conjunto da classe trabalhadora organizada para desempenhar seu papel revolucionario.

A saber, as ressignificagdes podem ser diminutas, positivas ou negativas, mas ¢ no
terreno das dicotomias que se estabelecem mudancgas concretas quando os sujeitos coletivos

observam e se reconhecem enquanto sujeitos de sua propria historia.

As mudancas ocorrem nos espacos ocupados pelos sujeitos a partir de seu
reconhecimento como classe constitutiva e constituinte das relagdes socais de produgao, e os
estabelecimentos de uma nova ordem voltada para a produ¢do e manutengdo da vida sdo
estabelecidos por pessoas concretas no movimento concreto da realidade. A visdo critica dos
discentes abarcou a difusdo das suas realidades expressas em producdes académicas e
cientificas, em seus cadernos de realidade e nas atividades que hoje desenvolvem nos seus

territorios de origem, a partir dos saberes compartilhados em seus tempos formativos.
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Nesse sentido, asseveramos que existe materialidade e ressignificagdo no espaco
pesquisado, pois ela acontece a partir dos significados existentes, de multiplas dimensdes
alcangadas pela articulacdo dos saberes, da consciéncia coletiva em que as alteracdes sao
apropriadas e percebidas no processo que indica conhecimento/reconhecimento, contradigdes

e mediagoes entre essas diferentes relacdes sociais.

Ao pontuar questodes relacionadas a ressignificagdo dos espacos ocupados, levamos em
conta ndo apenas os aspectos positivos, pois ressignificar ndo se reduz a beneficios ou
positividades no contexto das relagdes sociais estabelecidas, pelo contrario, a ressignificacao ¢
em si objeto de contradigdes. As mudangas ocorrem principalmente quando reconhecemos
que os elementos culturais, sociais e econdmicos, antes aceitdveis, ndo sdo mais toleraveis,
pois se apresentam de forma estrutural como empecilhos da nossa propria existéncia — assim ¢

o conhecimento aplicado a vida.

No tocante as matrizes formativas e seus alicerces, € possivel destacar potencialidades
e desafios da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goids. De acordo com Molina (2017), as
matrizes formativas das Licenciaturas em Educacdo do Campo contribuem de forma
imperativa para as politicas de formagdo de educadores, pois foram pensadas a partir das
experiéncias exitosas da Pedagogia Socialista (Krupskaya, Shulgin, Pistrak) e da interlocucao
com os ideais de pensadores como Marx, Engels e tantos outros pensadores da Teoria Critica

Social, que, de certa forma, direcionaram os principios formativos da Educagdo do Campo.

Pensar a formagdo por area ndo ¢ separar sua interlocucdo; pelo contrério, parte de um
esforco coletivo para a constru¢do de um projeto de sociedade que alicerca os saberes e
constréi a sua historia concreta de forma humana e racional. Tal projeto reconhece que nao
existem modelos rigidos para atender ao desejo de uma classe, mas considera que

determinadas estruturas podem ser modificadas para melhorar a vida de toda a sociedade.

A minha formagao contribuiu para desatar alguns nos quando faziamos o di-
alogo com as disciplinas de outras areas, nunca foi uma tarefa facil, mas as
reflexdes me ajudaram a compreender qual era o papel dos docentes na es-
trutura¢do do curso, de fato a desconstrugdo da forma e conteudo apreendi-
dos por cada um de nds muitas vezes nos coloca em um universo distante, o
dialogo das areas sempre foi fragmentada. Na escola, nos ensinaram assim
de forma rigida, disciplinas que nunca iam dialogar entre si, restou a nos, ho-
je professores, fazer uma jungdo epistemologica e um esforco cientifico de
compreensdo mesmo, para concretamente contribuir nessa formagdo para os
estudantes da LEdoC (RIBEIRO, docente da LEdoC).

O modelo de educagdo presente na fala docente congrega aspectos que fazem parte do

que ja haviamos discutido no Capitulo 1 deste trabalho, uma educagdo pautada pelos
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interesses do modo de produgdo capitalista, que visa essencialmente atender a uma demanda
de mercado, Esse modelo ndo promove o didlogo dos saberes de forma a satisfazer as
necessidades imperativas para uma formacao humana, visto que privilegia a fragmentacao
desses saberes. “Sem um progressivo € consciente intercambio com processos de educagao
abrangentes como ‘a nossa propria vida’, a educacdo formal ndo pode realizar as suas muitas
aspiragdes emancipatorias” (MESZAROS, 2005, p. 59). Concordando com o autor, Caldart

(2011) discorre sobre essa logica na producao do conhecimento cientifico, afirmando que:

O modelo disciplinar integra historicamente a légica do modo de produgdo
da ciéncia proprio do modo de produgdo capitalista (modelo positivista de
pensar o conhecimento, a ciéncia), que ¢ caracterizado pelo isolamento e
fragmentacdo: isolam-se recortes ¢ constituem-se campos epistemologicos
para produzir a ciéncia. Mas, em determinado estagio, esse isolamento ¢é
questionado pela realidade (que ndo € assim despedagada), cujos problemas,
cada vez mais complexos, exigem a desfragmentagdo. Surgem, entdo, as ten-
tativas de reintegragdo por meio de esfor¢os interdisciplinares e transdisci-
plinares, o que acontece antes no dmbito da pesquisa/producido da ciéncia,
para mais tardiamente chegar a discussdo do curriculo escolar (CALDART,
2011, p. 109).

Os direcionamentos para a constru¢do de uma Educagdo do Campo capaz de efetivar
concretamente uma formagao para a vida de modo a integrar uma multiplicidade de saberes,
produzidos sdcio-historicamente, estd pautada no amplo debate dos sujeitos que fazem parte
do movimento pela educagdo do/no campo, bem como para os sujeitos que almejam uma

educagdo emancipatoria.

O campo ndo se desenvolve na logica fragmentada com que a racionalidade
técnica recorta as cidades, onde cada institui¢do e campo profissional ¢é
capacitado para dar conta de um recorte do social. No campo, nas formas
produtivas em que os diversos povos se organizam, tudo ¢ extremamente
articulado. Os movimentos sociais percebem e respeitam essa dinamica
produtiva, social e cultural organicamente irrecortavel. O produtivo, a
sociabilidade, a educagdo e a cultura estdo tdo imbricados que seus
profissionais e suas instituigdes tém de estar capacitados a intervengdes totais
(ARROYO, 2005, p. 10).

Como Arroyo assevera, para a estruturagdo dessa dinamica integrada da educagdo e
dos saberes, o conhecimento ndo se da apenas no plano das abstragdes, mas se materializa no
plano social e cientifico por meio das pesquisas, das publicagdes, nos debates e reflexdes
referentes & Educacdo do Campo. O conhecimento também se materializa nas experiéncias
trazidas pelos sujeitos que fazem parte dessa dindmica que se instituiu como ferramenta de
resisténcia, mesmo diante dos processos contraditorios na estruturagdo da politica nacional de
educagdo para os povos do campo. Nessa dire¢dao, a universidade tem um importante papel
contra-hegemonico que foi alicer¢ado na interlocugdo com os sujeitos sociais que lutam por

mudangas estruturais no bojo das contradi¢des sociais concretas.
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O que representa a universidade hoje? Teleologicamente, ela representa a estrutura e o
espaco do didlogo que respeita as diferencas e produz, em parceria com a sociedade, os
saberes cientificos que interpelam todas as formas de lutas sociais almejadas por mentes
revolucionarias ou conservadoras, mesmo porque a universidade representa a propria
sociedade, da qual ¢ parte integrada e integrante. Os saberes experienciais, os dados para a
produgdo cientifica estdo interconectados num movimento ciclico e dialético, e segregar esse

movimento ¢ uma forma inepta de pensar e ver o mundo em suas multiplas determinagdes.

Na contramdo da educacao capitalista estd um projeto que almeja uma formagao
omnilateral como um instrumental valioso. Portanto, as discussdes que envolvem as bases
para uma formagado solida nas diversas areas do saber se preocupam em manejar categorias
voltadas para uma formacao humana integral que integre os saberes para além da constru¢do
de manuais explicativos, de modelos preestabelecidos, mas que sejam estruturados e

reestruturados de acordo com as necessidades humanas essenciais.

A educagao capitalista direciona os modelos formativos voltados para atender as de-
mandas de mercado. Esse modelo educativo conservador, ao segregar as areas de conhecimen-
to, fortalece suas bases estruturais de acumulacdo e refor¢a a permanéncia fragmentéria das
ciéncias, inviabilizando a compreensao do todo e a capacidade de analise critica da realidade,
que se traduz numa formacao que nao integra a vida e fragmenta seus saberes.

O papel das areas parece-nos estar, fundamentalmente, no ambito da
organizacdo do trabalho docente, o que quer dizer que ndo se trata de defender
para nossas escolas que o curriculo seja organizado por areas, mas sim que a
docéncia possa ser organizada dessa forma (CALDART, 2011, p. 116).

A experiéncia nos tempos formativos TU ¢ TC no curso ¢ um desafio
constante que nos ajuda a pensar juntos e fortalecer a interdisciplinaridade,
mesmo compreendendo que existem discordancias sobre os conteudos por
area, mas as dificuldades também sao elementos formativos importantes.
(RIBEIRO, docente da LEdoC).

A BNCC, a BNC Formag¢dao e demais documentos de referéncia instituidos
recentemente revelam, entre outras coisas, a imposicdo de um projeto de desmonte das
politicas publicas educacionais € um sucateamento das instituicoes de ensino. Tais
documentos sao sustentados ideologicamente por um discurso reducionista de formagao, que
abarca uma oposi¢do ao debate de construcdo coletiva de uma educagdo transformadora,
direcionando exclusivamente a base operacional e burocratica das institui¢des de ensino. Esse
processo vai se materializando a partir do corte de verbas, retirada de direitos e nao

reconhecimento dos sujeitos que, em seus movimentos de luta, pleitearam uma educacao
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como direito e como bem publico e social. “Contudo, o ato de desvelar a realidade ¢ um
desses movimentos que podem construir possibilidades de novas praticas que ndo sejam
circunstanciadas apenas ao saber fazer — limite do conceito de competéncias utilizado na

BNCC Formagao de Professores” (CURADO SILVA; CRUZ, 2021, p. 96).

Nessa orientagao, Molina (2012) faz uma alusdo importante aos aspectos positivos
oriundos da formagdo por area e as possibilidades concretas das articulagdes na condugdo
multidisciplinar das atividades:

Outra caracteristica da formagao por areas de conhecimento é a promocdo do
trabalho coletivo entre os educadores como condi¢do sine qua non dessa
estratégia de organizagdo curricular. Reside ai uma das grandes
potencialidades dessa proposta formativa na direcdo da transformagdo da
forma escolar atual: ao promover espagos de atuagdo docente por areas de
conhecimento nas escolas do campo, promovem-se também outras estratégias
para producdo, socializagdo e usos do conhecimento cientifico por meio do
trabalho coletivo e articulado dos educadores. Apesar das inumeras
dificuldades e incertezas que a formagdo por area de conhecimento provoca
nos docentes da LEdoC, que se desafiam, de fato, a promover uma formagao
interdisciplinar, uma significativa mudanga positiva que essa licenciatura
produz ¢ que sua pratica exige e promove o trabalho coletivo dos educadores.
Conceber e executar a formagdo por area de conhecimento, pensando a
interdisciplinaridade como exigéncia da propria materialidade, da
complexidade dos problemas da realidade que se quer compreender e explicar
exige, fundamentalmente, o trabalho coletivo (MOLINA; SA, 2012, p. 595).

As falas dos docentes apontam elementos da formagao por area e a articulagdo com as
diversas disciplinas no processo formativo e nas acgdes desenvolvidas no campo, na
universidade, na comunidade e nas estruturas antagonicas engendradas nesse processo.

Um processo em constante constru¢cdo (CASTRO, docente da LEdoC).

A interdisciplinaridade é algo que ainda precisa avangar muito na LEdoC
pois ainda sdo timidas as iniciativas dialogicas entre os professores de areas
distintas (MONTEIRO, discente da LEdoC).

Existe uma projecdo significativa para essa formacdo de forma critica
emancipadora. A gestdo dos saberes acontece dentro do espaco da sala de

aula e por vezes nos processos formativos no tempo comunidade (RIBEIRO,
docente da LEdoC).

As discussdes que permeiam o debate relacionado a fragmentagao dos contetidos nao
¢ recente, pelo contrario, fizeram parte de diversos periodos histéricos e de diversas
construgdes teodricas em torno do tema, que referenciaram projetos educacionais, modelos
educativos e de formacgdo profissional, direcionaram a elaboragdo de diretrizes, decretos e
legislacao especifica para a educagao.

Os desenhos dessa trajetoria foram delineados no decorrer da historia, ndo podendo ser

considerado como uma novidade no debate, muito menos um critério ndo tendencioso. Em
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concordancia com essa diretiva, ¢ Santomé quem afirma que uma disciplina pode ser
entendida como “uma maneira de organizar e delimitar um territério de trabalho, de
concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um determinado angulo de visdo”

(SANTOME, 1998, p. 55).

A direcdo pedagogica das LEdoCs tem suas intencionalidades e suas raizes formativas
voltadas para uma matriz omnilateral que vé a educacdo ndo apenas como uma relagdo de

ensino-aprendizagem, mas que entende a educagdo como um processo humano ampliado.

E nesse contexto que esta a organizagdo curricular por 4rea do conhecimen-
to, que tem neste curso como desafio principal a habilitagdo para a docéncia
por area, mas também a organizacao do estudo para além das aulas, e as au-
las para além de um ensino apenas transmissivo, mas que ndo descuidem da
apropriacdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade e
que ajudem na compreensao da realidade que precisamos transformar. Nesse
ambito, o desafio pedagogico de que as aulas do curso possam pela sua for-
ma provocar a reflexdo sobre didaticas, métodos de ensino consideradas as
distingdes dos tempos da formagdo e etapas da educacdo escolar, incluindo o
desafio de pensar em aulas que possam ser exposi¢des ou produgdes tedricas
exigidas pelas diferentes dimensdes do processo formativo e/ou pelas dife-
rentes atividades-processo que integram o curriculo do curso. E no mesmo
contexto de debate pedagdgico esta o desenvolvimento da pesquisa como es-
tratégia pedagodgica de integracdo curricular e como experiéncia especifica
de apropriacdo e producdo de conhecimento, trabalhada de forma articulada
com as atividades de inser¢do nas escolas e comunidades e com as praticas
pedagobgicas que integram o curriculo do curso (CALDART, 2011, p. 6).

Dentro do didlogo da fragmentag@o histdrica e intencional, ¢ importante evidenciar os
aspetos fundamentados no Capitulo 3 desta tese, onde se apresentou o debate do sistema de
complexos que vem das experiéncias da Pedagogia Socialista, que foram formatadas em
momento histérico distinto, mas contrapdem o projeto dominante alicergado no ideal
positivista da ciéncia, colocando em formato de disciplinas os saberes ou conhecimentos a
serem produzidos para atender a uma demanda do modo de producao.

Os complexos de estudo integram a formulagdo para a organizacdo
curricular da escola na experiéncia do inicio da Revolugdo Russa (década de
1920, com destaque para o trabalho da equipe de Pistrak e Shulgin). Esta
retomada dialoga com as pesquisas do Prof. Luiz Carlos de Freitas sobre este
periodo de formulagdo da pedagogia socialista, especialmente com as ideias
desenvolvidas no capitulo introdutorio a obra de Pistrak e sua equipe A
escola-comuna, Sdo Paulo, Expressdo Popular, 2009, e no texto. “A escola
unica do trabalho: explorando os caminhos de sua constru¢cao” (CALDART
2011, p. 11).

A fragmentacdo dos contedos ¢ utilizada estrategicamente para ocultar as

contradi¢des imperantes numa sociedade de classes, que podem ser percebidas historicamente
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pelos processos de produgdo, a exemplo do conhecimento voltado para o desenvolvimento de
material bélico e de diversas tecnologias durante as guerras. Se fizermos uma analogia para as
contradi¢des presentes no campo atualmente, podemos citar as bases cientificas para a
producao do maquinario, de agrotoxicos e insumos quimicos para atender a demanda do
agronegocio e poucos investimentos em estudos e pesquisas comprometidos com um projeto

de campo direcionado a matriz produtiva agroecologica e a seguranga alimentar.

Nessa diregdo, o sistema de complexos possibilita pensar as LEdoCs de forma
multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar, numa visdo de totalidade a partir da
realidade concreta do par dialético campo/cidade interconectado com a produgdo e a

manutencao da vida em sociedade.

A formagao por area vislumbrada para as LEdoCs sintetiza as lutas forjadas no terreno
das resisténcias contra um modelo disciplinar categorizado e representa possibilidades de
integragdo dos saberes, por meio do didlogo entre areas para possiveis alteracdes na
realidade concreta. Entretanto, essa dire¢ao ainda ¢ um processo em construcao e representa
um grande desvio em sua estruturagcdo, haja vista que os projetos em disputa, sobretudo no
momento atual de avanco na ablacdo de direitos e direcionamentos para o desmonte das

politicas publicas educacionais.

[..] a centralidade do projeto politico-pedagogico da Licenciatura em Educa-
¢d0 do Campo (LEdoC) ndo estd/ndo deve estar na questdo da docéncia por
area do conhecimento: ela é apenas uma das ferramentas escolhidas (dentro
de circunstancias histdricas determinadas) para desenvolver uma das dimen-
soes (a da docéncia) do projeto de formagao de educadores que dé conta de
pensar os caminhos da transformagdo da escola desde o acimulo de refle-
x0es ja existente sobre isso no ambito da Educagdo do Campo e especial-
mente dos movimentos sociais camponeses. Deslocada deste centro a ques-
tdo da docéncia por area tende a ser absolutizada, exatamente pela novidade
e os desafios de sua implementagao, ¢ desloca a atencdo e o trabalho educa-
tivo dos aspectos centrais onde esta discussdo especifica faz sentido, pelo
menos desde as finalidades formativas que entendemos devem orientar esse
curso (MOLINA; SA, 2011. p. 39).

Concordo que a formagdo por érea, a interdisciplinariedade, a autogestao e a
Alternancia, sdo elementos fundamentais na formagao do educador popular.
Na LEdoC/UFG — Campus Cidade de Goias, a formagdo para a gestdo dos
processos comunitdrios acontece nos diferentes tempos formativos da
Alternancia. No TU existem componentes curriculares que preveem esta
formag@o, assim como no TC sdo previstos ¢ desenvolvidos processos
formativos em diferentes espacos das comunidades que deem conta dessa
formagdo (CARDOSO, docente da LEdoC).

Na contraposicdo aos didlogos supramencionados, a fala docente diferencia-se
parcialmente do debate realizado por (MOLINA; SA, 2011) referendando a importancia da

formagdo por area nos espagos de TU e TC. Apesar disso, convergem ao situar as amplas
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dimensdes requeridas para a formacdo de um educador popular, bem como ao indicar as
condigdes elementares para a gestdo dos processos comunitarios, da autogestao e dos tempos
formativos por Alternancia, como partes de um processo basilar para as mudancas
significativas pleiteadas na estruturagdo das LEdoCs no Brasil, principalmente quando

dimensionada de forma ampliada nos processos de formagao em Alternancia.

Diante disso, ¢ possivel perceber que a Formacdo em Alternancia avanga e contribui
nas agdes concretas que os estudantes desenvolvem ndo apenas nos tempos formativos em TU
e TC, pois a realidade concreta ¢ um espaco de aprendizagem que ndo se esgota, e reduzir a
dinamica da vida a espagos de formagao institucionais pode gerar equivocos no que concerne
a compreensdo de uma formacdo humana. A interlocucdo dos saberes pode gerar novas
possibilidades impossiveis de serem mensuradas, uma vez que para cada agdo uma nova
reacdo concreta ¢ apresentada pelos sujeitos a partir de suas necessidades e interesses. A
universidade formata uma estrutura, os sujeitos apresentam suas demandas e as relagdes
sociais determinam os caminhos a partir das experiéncias compartilhadas. “Ha relatos de
estudantes que comecam a olhar e agir em suas comunidades de forma mais ativa e critica”

(RIBEIRO, docente da LEdoC).

Entre a poesis e a teoria, Aristoteles estabeleceu a praxis. Posteriormente, em outra
conjuntura historica, Marx parte da ideia que € necessario tomar consciéncia da nossa
condicdo de classe trabalhadora, pois, teoricamente, para ele so6 existem duas classes
“burguesia e proletariado”. Nesse sentido, ¢ a partir dessa consciéncia da classe, “do lugar que
ocupo” como sujeito coletivo na sociedade, que “eu posso agir” para mudar as estruturas
sociais que criam essa diferenciagdo de classe.

O processo formativo dos estudantes procura ser estruturado dentro do con-
ceito de praxis, o que por sua vez, ndo compreende a teoria e pratica como
aspectos duais. Assim, existe uma intencionalidade do curso em organizar os
processos formativos na relagdo entre teoria e pratica como elementos pre-
sentes nos tempos formativos da Alternancia. De modo especial no Tempo
Comunidade ha uma preocupacdo em trabalhar a realidade concreta das co-
munidades com vistas a sua transformagao, dialogando com a concepgdo de
teoria e pratica apoiada na praxis. O que, portanto, prevé que 0S processos
formativos sejam colocados no constante movimento de reflexdo e agdo.
(CARDOSO, docente da LEdoC).

Essa acdo humana para transformar a realidade existente Marx denomina de praxis.
Para o pensador, praxis ¢ a unido dialética da teoria e da pratica. A partir de uma construcao
idearia, a teoria leva a uma agdo com vistas a transformacgdo da sociedade. Nesse sentido,

Marx coloca o sujeito como agente transformador de sua propria histéria, pois € a acao que
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leva a transformagdo da realidade, e essa acdo consciente no plano teleologico € muito mais
que a pratica, ¢ muito mais que o fazer, ¢ um fazer consciente em que a a¢do dos sujeitos
transforma o meio onde vivem. Praxis, para Marx, ¢ a a¢do transformadora da realidade e s6

existe na pratica pensada, que € uma pratica que transforma a realidade existente.

Entdo, na projecao capitalista de desenvolvimento social seria materialmente
impossivel se estabelecer a praxis? Segundo Marx, a praxis s6 podera ser instituida em sua
plenitude quando for dizimado o modo de producdo vigente. Assim, ela poderia ocorrer no
ambito da poesia, como se disséssemos: “vi a realidade concreta, abstrai teleologicamente,

estruturei a acao e fiz”.

A praxis ¢ uma categoria tedrica que inclui todas as objetivacdes humanas,
materiais ¢ ideais, em sua complexidade e diversidade; que envolve o
trabalho como objetivagdo fundante, mas o transcende, revelando o humano
como ser criativo e autoprodutivo, “produto e criagdo da sua autoatividade”
(NETTO; BRAZ, 2010, p. 44) .

A partir da reflexdo introdutéria sobre préxis, ¢ salutar pontuar que a Educagdo do
Campo e seus elementos constitutivos aparecem na contramao de um sistema hegemonico e
promovem suas agdes de forma a impetrar caminhos possiveis. A materialidade dessas agdes
pensadas a partir dos conhecimentos produzidos ¢ forjada positivamente como artifice de uma
nova histéria construida pelos sujeitos campesinos, pelos movimentos sociais € por

institui¢des diversas, participes desse processo de luta e resisténcia,

A percepgao critica dos alunos é notadamente percebida pelos docentes a
partir da projeg@o tedrica que os mesmos aplicam na pratica. Em sentido
singular o contetido das disciplinas favorecem algumas mudangas no
cotidiano dos alunos, como possibilidades de plantio na visdo agroecologica,
0 que altera positivamente a dinamica dos estudantes no seu cotidiano. As
disciplinas de quimica contribuem muito nessa dinamica, o entendimento
tedrico produz mudangas estruturais na pratica cotidiano dos espacos
ocupados pelos alunos. Comprovado nos trabalhos de conclusdo de curso
(RIBEIRO, docente da LEdoC).

Nao tem como discutir os saberes acad€micos descolados dos saberes
populares que os discentes possuem. Ao tratar uma determinada categoria
teorica os fazeres e experiéncias cotidianas e de vida sempre comparecem.
Lembro que ao discutir a questdo da posse da terra, compareceu o seguinte:
"nos ndo temos o titulo da terra, a terra ainda ndo é nossa de fato. Precisamos
lutar por isso". Penso que essa e outras discussoes refletem em suas vidas
(CARDOSO, docente da LEdoC).

E no terreno das contradi¢cdes que se estabelecem relagdes concretas nessa sociedade
de classes, contudo existem movimentos contra-hegemonicos que contribuem para mudancas

sociais significativas. E nessa direcdo que a ressignificacdo acontece, pois ressignificar alude
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a um processo anterior que ja tem uma significacdo ¢ uma histéria. Quando se fala da
Educacdo do Campo e seus principios, também se fala de construgdes historicas, de vidas, de
lutas que foram escritas com tintas de sangue e suor, pois a producdo e permanéncia da vida

no campo exige resisténcia.

O curso deve ampliar a interlocugdo entre as disciplinas de forma orgénica e
ndo individualista de planos e programas de disciplinas isoladas, isso
ajudaria na formacao dos estudantes que recairia numa maior ressignificagdo
dos espacos (RIBEIRO, docente da LEdoC).

Falar de estruturas constitutivas das LEdoCs no Brasil ¢ dizer que essa formatagao tem
nome e sobrenome, que as estruturas educativas, mesmo que de forma infima, foram
ressignificadas. Quando nos depara com essas falas docentes, sdo perceptiveis os projetos em
disputa, mas também ¢ indubitavel a referéncia a ressignificagdo que esse projeto educativo
trouxe para o espaco da universidade, dos espacos de vivéncia e convivéncia dos sujeitos nas
comunidades de origem dos estudantes e da resposta e materialidade para os sujeitos do

campo que pleitearam uma educag¢ao transformadora.

Temos no interior do curso, educandas e educandos com experiéncias de
vida riquissimas. E uma via de méo dupla, aprendemos muito com eles. A
alternancia ¢ realizada no sentido de contribuir para que esses sujeitos
possam ter outro olhar a respeito das suas vidas, do trabalho, de ser e estar
no mundo, no fortalecimento da agroecologia em seus cotidianos. Nas
discussdes que temos feito, o retorno que eles trazem ¢ que o aprendizado no
curso tém contribuido para eles repensarem as suas vivéncias, seja no
trabalho, na comunidade e na relagdo com a Escola do Campo (CARDOSO,
docente da LEdoC).

A cidade de Goias foi palco de lutas campesinas desde sua fundagao e hoje faz parte
de um territorio onde estd o maior conglomerado de assentamentos do estado. A vinda da
LEdoC ¢ uma conquista para esses sujeitos. Se as condi¢des materiais atuais atrapalham o
desenvolvimento das acdes pensadas para o curso, ¢ mister entender que fazem parte do

desmonte das politicas publicas perpetradas pelo sistema capitalista.

Trata-se, portanto, de um movimento de ruptura do paradigma predominante
no ensino e na pesquisa, que considera a realidade como exemplo ilustrativo
da ciéncia; no caso da formagdo do educador do campo, trata-se de colocar a
realidade como centro em torno do qual as ciéncias e outras formas de
conhecimento se articulam, para que a realidade possa ser ndo apenas
compreendida ¢ analisada, mas também transformada. Todo o trabalho
centra-se no principio da praxis, como modo de conhecimento que articula
em um mesmo movimento teoria e pratica; conhecimento e realidade.
Assim, o trabalho pedagogico deve ser intencionalizado para que os
estudantes desenvolvam a capacidade de elaboracgdo propria e de prosseguir
nos estudos de modo autodidata (MOLINA; SA, 2011, p. 43).
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Sem uma andlise conjuntural articulada com a materialidade que os docentes
apresentam ao desenvolver suas atividades em tempos e espacgos distintos que concatenam as
trocas de saberes nos processos formativos e na producao de conhecimento, ¢ impossivel

vislumbrar as mudangas que foram efetivadas e as estruturas que foram ressignificadas.

Na alterndncia do curso sdo construidos instrumentos pedagdgicos
especificos para a realidade da formagédo de professores do campo na UFG.
Compreendo que a adogdo destes instrumentos como o Caderno de
Realidade, o Plano de Estudos, o Seminario de Socializac¢do, entre outros
fortalecem e dinamizam o dialogo de saberes no processo formativo. Neste
contexto, tanto discentes como docentes constroem saberes novos pautados
na praxis. Acredito que a presenca do dialogo de saberes na formagao
docente pode contribuir de modo significativo para a reconstrugdo da pratica
pedagogica dos professores formadores em ambos os tempos formativos (TU
e TC). De modo especial nos componentes curriculares em que sou
responsavel, procuro além dos instrumentos pedagogicos do curso (Caderno
de Realidade, o Plano de Estudos, o Seminario de Socializa¢do), trazer de
outras formas os diferentes saberes em didlogo com o conhecimento
cientifico. Isto tem contribuido para a reflexdo sobre as minhas praticas
pedagobgicas e sobre o processo de construgdo do conhecimento (CASTRO,
docente da LEdoC).

Assim, ao analisar as falas, observamos que os episodios relatados demonstram a
construcdo coletiva e a ressignificacdo dos espacos. Isso pode ser verificado pelos elementos
que os docentes consideram importantes na producdo dos saberes, seja pelos instrumentos
educativos consolidados, pelas atividades desenvolvidas no campo, nas cidades, nas
comunidades tradicionais, na universidade, na articulagdo e na sintonia com os movimentos

sociais, no retorno discente ou mesmo na totalidade das acdes concretas apresentadas.

As particularidades do momento histérico causado pela pandemia de Covid-19
trouxeram varias reflexdes para a humanidade e instigaram um olhar diferenciado no ambito
das mazelas sociais oriundas desse taciturno tempo historico. Nunca se discutiu tanto sobre a
produgdo do conhecimento e o desenvolvimento da ciéncia para a manutencdo da vida. As
irreparaveis perdas humanas soaram forte sobre o viés da grande producdo capitalista, que
também teve que ser reestruturada. Pela primeira vez na histéria da humanidade, o mundo de
fato parou, mas ndo parou pelas lutas, pelas mobiliza¢cdes sociais, parou pelo medo do
desconhecido, incognita para a maioria da sociedade mundial inepta quanto a uma possivel

disseminag¢ao do virus mortal.

No Brasil, nesse periodo, houve mudancgas na politica educacional, a BNCC e a BN
Formagao foram instituidas por decretos, mudando a forma e a estrutura da formacao. Diante

do cenério, o texto foi demudado, ndo acatando indicagdes das instancias representativas da
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educacdo brasileira. Nessa direcdo, Curado Silva e Cruz vao assinalar que esses documentos
deveriam ser referenciados em outra perspectiva: “perspectiva de formagdo também
referenciada na unidade de principios de uma Base Comum Nacional que tem como
referéncia o trabalho coletivo, a autonomia e a emancipagdo”. A seguir, descrevem em quais

elementos constitutivos isso se da:

[...] nos elementos constitutivos da Base Comum Nacional elaborada pela
ANFOPE e na politica educacional para a formagao de professores, expressa
no Parecer CNE/CP n° 22/2019 e na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019 que definem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial de Professores para a Educagdo Basica ¢ institui a Base
Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educagio
Basica (BNC-Formacdo) e na Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de
2020 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao
Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Basica
(BNC-Formagao Continuada) (CURADO SILVA; CRUZ, 2021, p. 91-92).

Diante do exposto, ¢ salutar retomar neste espaco diminuto o debate que fundamentou
a andlise deste estudo, sobre a condi¢do estrutural que alicer¢ou a escola capitalista como
ambiente de desenvolvimento e reafirmagio do modelo hegemdnico de produgio. E
necessario entender como os processos educativos sdao estabelecidos na dinamica para a
producao do lucro e ndo para formagdo humana, que integre saberes e alicerce condig¢des
materiais para a producdo e a manutencdo da vida, como almejado pelo movimento
autogestiondrio que pensa a vida em sociedade numa nova forma produtiva de bens e valores

humanos fundamentais.

Viana (2021) ao referenciar a intensificagdo da alienacdo durante a pandemia de
Covid-19, vai asseverar que, intencionalmente, para atender as demandas do modo de
producao capitalista, ¢ imperativo o aperfeicoamento e qualificagdo profissional para operar
“maquinas e técnicas mais complexas”, para produ¢do em menor tempo, gerando maior lucro
Para isso, também ¢ necessaria uma consciéncia alienada alicercada por ideias legitimadoras,
tudo possibilitado pela complexa divisdo social do trabalho na sociedade capitalista e também
concretizado na universidade. Distante de ser o /ocus de abolicao da alienagdo, a universidade

¢, ela mesma, a reprodugdo dessa alienagao.

A partir de agosto de 2020 a UFG determinou o retorno as atividades
formativas no contexto da Pandemia. Desde entdo a LEdoC optou por
retornar as atividades do TU e TC de forma remota. As atividades do TU
estdo sendo desenvolvidas em encontros sincronos e assincronos utilizando
diferentes plataformas (google meet, SIGAA, google classroom, whatsapp,
entre outros). No TC os discentes estdo sendo orientados também
remotamente, de modo que ndo foram retomadas as idas dos orientadores as
comunidades em que residem os estudantes. Atividades como diagnoéstico da
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comunidade e estagios, por exemplo sdo desenvolvidas tentando se adequar
a realidade de cada comunidade e seguindo os protocolos de seguranca
(CARDOSO, docente da LEdoC).

A pandemia possibilitou mudangas estruturais no modelo educativo. Pelas impossibi-
lidades concretas do desenvolvimento tradicional de aulas presenciais, o modelo remoto foi
instituido e os componentes curriculares, o calendario académico, os dias letivos, os contetidos
e toda a organizacao burocratica da universidade foram modificados, atendendo a normas sa-
nitarias improvisadas, até mesmo pela propria condi¢do material causada pela pandemia.

Certo ¢ que nunca foi tdo dificil para mim como professor lecionar no
sistema remoto, percebemos que os estudantes ndo estavam absorvendo
conhecimento, como precisava , cles sentiram a falta do professor ao seu
lado, por mais que as redes sociais nos fazem estar perto, mas o corpo a
corpo faz muita diferenga, hoje da para perceber que a educacdo ¢ algo que
nunca podera ser mecanizada ou algo do tipo, por mais que trazemos
conhecimento aos estudantes ,percebi que chegou o final do ano, muitos
deixaram atividades sem fazer ,outros fizeram parte das atividades e alguns
Nao fizeram nada, tivemos que nos desdobrar pois precisaivamos fechar as
notas , pois esses alunos tinham que ter nota, fizemos varios tipos de

estratégia de ensino focando o momento atipico que passamos (FERRAZ,
discente da LEdoC ).

Na contramao das instrugdes normativas e burocraticas da politica educacional ou do
espaco fisico da universidade, as lutas da classe trabalhadora resistem com as possibilidades
criadas como resisténcia pelos povos do campo e com o esforco coletivo para mudar as
estruturas capitalistas excludentes. Como dissemos anteriormente neste trabalho: “a
universidade ¢ uma parte integrada e integrante de uma sociedade”. Nao da para separar a
ciéncia da vida, mas existem formas de inserc¢ao intelectual pelos saberes compartilhados, a
depender da forma como compreendem e ressignificam os espagos ocupados, pois a

condic¢do de criacdo de toda esfera organizativa da sociedade ¢ feita por seres humanos com

seu poder teleoldgico que os diferenciam dos outros animais.

A relagdo entre capitalismo e pandemia ¢ complexa e envolve dois
elementos fundamentais. O primeiro elemento é a produgdo capitalista de
pandemias. O segundo elemento ¢ o combate a pandemia no capitalismo.
Derivado disso, temos um terceiro elemento, que sdo as consequéncias das
pandemias na sociedade capitalista. Isso pode ser abordado de forma
abstrata, num plano mais tedrico, ou pode ser abordado no plano concreto do
capitalismo contemporaneo (VIANA, 2019, p. 1).

De acordo com Viana (2019), o capitalismo produz pandemia. Se nos reportarmos a
historia das grandes navegagdes, os sujeitos viajantes “descobridores “ levavam além de
novidades de um mundo distante, doencgas inexistentes para populagdes de territorios

“descobertos”, uma pausa para a relagdo de descobridores e descobertos , ir6nica e tragica,
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essa ¢ a relacdo que se conta nos livros de histéria brasileira, ilustrada pelos descobridores e

salvadores da patria que na verdade foi uma relagdo de dominagao, invasao e exploragao.

Do mesmo modo, essa ilusdo falaciosa do modo de producdo traveste de magia e
gloria seus processos alienantes de dominagdo social pela sua ideologia imperante. Assim,
falar de pandemia e suas consequéncias requer apreender alguns elementos de analise, ficando
evidente nesse contexto de mundializagao do capital, do acesso das novas formas de trabalho,
que a facilidade de circulagdo de um virus ¢ maior, na propor¢do em que diminuem as
distancias, em que ¢ facilitado o acesso entre estados, regides, paises € continentes e se criam

maiores condigdes de disseminacao de virus e doengas.

No capitalismo, o combate a uma pandemia ocorre fundamentalmente atra-
vés do aparato estatal e, secundariamente, através dos servicos de saude (es-
tatais e privados) e de iniciativas privadas, incluindo o capital farmacéutico,
institui¢des de pesquisa, entre outras. Porém, o Estado ndo pode priorizar o
combate a pandemia, pois esta vinculado a outros interesses, pois ele expres-
sa os interesses da classe capitalista. Esse combate s6 se torna prioridade
quando ele aparece como ameacga ao capitalismo, seja no plano meramente
econdmico, seja no plano das reagdes populares diante do caos que pode se
instalar. E isso é mais grave no atual estagio do capitalismo, comandado pelo
regime de acumulacdo integral, no qual o estado ¢ neoliberal e desestrutu-
rou sua coordenacdo da economia, reduzindo o intervencionismo estatal,
privatizando empresas estatais, etc. Assim, o Estado capitalista tem uma ca-
pacidade limitada para enfrentar pandemias com alta transmissibilidade e
disseminagdo (VIANA, 2019, p. 3).

Ao fazer referéncia a crise econdmica e social gerada pela pandemia, percebemos
uma palavra muito difundida nos veiculos de comunicagao: “reinventar”, palavra justificada
como elemento primordial da produ¢do e do lucro, ou da sobrevivéncia e possibilidades
criadoras. A crise sanitdria gerada pela pandemia provocou mudangas no ambito das
politicas publicas, gerando inclusive medidas sociais urgentes. Na educa¢do, nao foi

diferente, pois ndo estd deslocada dos processos humanos e das relagdes que se estabelecem.

No contexto da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goids, a pandemia afetou
drasticamente a rotina e os planos de vida dos sujeitos, inclusive os processos de vivéncia e
convivéncia partilhados nos tempos formativos TU e TC, Para além desses elementos, como
bem apontam os discentes, suas comunidades de origem, assentamentos e escolas do campo

foram muito prejudicados também.

Ao responderem a pergunta sobre o desenvolvimento dos tempos formativos

desenvolvidos durante a pandemia, os discentes apontam diversas situagdes concretas
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relativas as suas inquietagdes, decepcoes, aceitagdes e possibilidades de resisténcia. Nesse
misto de sentimentos entre o novo e o inesperado momento histdrico, que marca toda uma
geracdo e traz a baila um novo significado para a humanidade, os discentes descrevem o
desenvolvimento dos tempos formativos (TU e TC) no invélucro do desenvolvimento da
Alternancia no curso.

TU tem acontecido de modo virtual por meio de atividades sincronas (
seminarios, debates , discussdes, etc...) e assincronas ( leituras, pesquisas,
atividades no SIGAA-questiondrio, etc...), onde os professores buscam a
melhor forma de ministrar suas aulas tedricas e fazer com que os estudantes
tenham um aprendizado significativo (COSTA, discente da LEdoC).

As atividades ocorreram normalmente, exceto pelo contato fisico que néo se
teve, as aulas sdo transmitidas on-line por aparelhos eletronicos e o tempo
comunidade sdo relatos vivenciados no campo com a comunidade ¢ o dia a
dia (LIRA, discente da LEdoC).

As condigbes economicas ndao nos foram favoraveis na pandemia, nos
assentamentos temos dificuldades de acesso ndo s6 por causa da internet,
mas também por equipamentos como computadores e celulares mais novos
para baixar os aplicativos que a escola e a universidade usam para as aulas,
mas quando a dindmica muda, as agdes também mudam, estamos
aprendendo muito com tudo isso. (FERRAZ discente da LEdoC).

As relagdes humanas mudaram com a pandemia e vao deixar marcas, as estruturas do
capital reformulam suas dindmicas e vao dando forma e materialidade a novas estratégias.
Nessa dinamicidade, a luta no campo também tem demonstrado sua materialidade nas
mudancas apresentadas. A realidade concreta dos sujeitos que compdem a LEdoC - Goids, os
saberes compartilhados e produzidos modificaram a percep¢ao em relagdo a propria realidade
apresentada, pois sdo experiéncias humanas de pessoas concretas fazendo suas mediagdes

possiveis dentro dos objetivos e finalidades.

A pandemia trouxe intimeras consequéncias sociais e econdmicas devastadoras para a
populacdo mundial impossiveis mensurar em sua totalidade, mas a classe menos abastada
sofreu mais em termos de acesso a recursos oriundos de politicas publicas e a tecnologias
digitais, o que também pode ser verificado neste estudo a partir das falas dos sujeitos da

pesquisa.

Em consonancia com o pensamento de Caldart (2020), quando existe a critica e a
percepcao nesse terreno de disputas impetradas pela loégica capitalista, observa-se que,
quanto mais os sujeitos se ddo conta daquilo que lhes falta para avancar nas praticas
necessarias ¢ quando as finalidades se tornam mais amplas, as exigéncias formativas se

aprofundam e se ampliam. Ao contrario, quanto mais conservadores os propdsitos, mais rasos
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e unilaterais as exigéncias educativas e a concep¢cdo de educagdo se apresentam. Essa
dinamica de reconhecimento da realidade vivida contribui para alicercar os parametros

educativos e as inimeras possibilidades formativas.

\

No tempo Universidade as aulas sdo a noite em sala virtual através do
aplicativo Meet e assim sao feitas as atividades passadas pelos professores e
no tempo comunidade sdo pesquisas feitas pela nossa propria vivéncia e
escrito as experiéncias vivenciadas tanto passado como presente (LIRA,
discente da LEdoC).

Nessa dire¢do, o Projeto Pedagdgico como instrumento de agdo politica propicia
condi¢des para que os sujeitos compartilhem experiéncias diversas, e a partir de necessidades
particulares que ocupam no mundo, de fato mudem suas estruturas. A formagao pretendida para
essa sociedade ndo € unilateral e rigida, mas uma formagao integral, onminilateral e que abarca

uma dimensao humana em sua completude, relacionando aspectos fisicos, mentais e técnicos.

Tenho aprendido muita coisa na LEdoc e repassado para o assentamento,
vejo hoje novas formas de ajudar minha comunidade, temos a oportunidade
de estudar de forma diferente por que meu conhecimento € valorizado nas
aulas e percebo muitas mudangas tanto na universidade, quanto na
comunidade. A LEdoc trouxe uma nova possibilidade para nossas vidas,
novas oportunidades (COSTA, discente da LEdoC).

Na relagdo das falas, os dados mostram que os discentes percebem a sua realidade com
a produgao do conhecimento na LEdoC, em articulagdo com outros espacos de suas vivéncias,
e esses conhecimentos construidos em articulagdo com a realidade ressignificam a sua
percepgao da realidade. Infelizmente, a realidade apresentada indica as desigualdades e as
péssimas condi¢cdes materiais das familias nos assentamentos no que se refere ao acesso as

politicas publicas essenciais.

Escola vazia sem estudantes ,nem parece que ¢ uma escola, o siléncio
prevalece tudo fica diferente, apenas o barulho, das aves, dos porcos ¢ das
vacas , nada de gritos ou conversa de estudantes, que realidade triste € essa,
ndo poderiamos deixar a escola abandonada, portanto a nossa caminhada
mesmo na pandemia, tinha que acontecer em diregdo a escola, pois a cada
dia acreditivamos que a qualquer momento surgiria uma vacina e todos
retornariamos, mas nao foi assim, o tempo foi passando, pessoas morrendo ,
alunos dispersos ,outros evadidos (FERRAZ, discente da LEdoC).

A partir do debate da escola capitalista alienadora dos processos socais, continuaremos
as andlises de modo a perfilhar os elementos indispensaveis para apropriacio de um
conhecimento por parte, alienado pela propria dindmica capitalista, por outro, pelas formas de
resisténcias possiveis dentro desse elo constitutivo das relagcdes contraditorias da existéncia.
Se existem dicotomias, paradigmas, bases epistemologicas, visdes distintas sobre ser e estar
no mundo, estruturas concretas de gestdo e dominagdo, esferas de poder, violéncia,

solidariedade, humanidade e guerras é porque existe o homem, € porque existe vida.
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O estudo da alienagdo ¢ a alienacdo do estudo sdo duas realidades da
sociedade capitalista. Surgem por causa da alienac¢do do trabalho que existe
na relagdo entre a classe burguesa e¢ o proletariado e outras classes
exploradas. O estudo da alienagao foi alterado profundamente por Karl Marx
ao ressignificar a alienagdo como manifestacdo concreta das relagdes de
trabalho, existindo em diferentes sociedades de classes e que na sociedade
capitalista expressa o poder de controle e apropriagdo do processo de
trabalho por parte do capital. A partir dai a alienacdo como relagdo social
capitalista se generaliza para outras esferas da vida social para além das
relagdes de trabalho. Por conseguinte, ela também se alastrou para o
conjunto das institui¢des de educacdo, afetando profundamente os estudantes
(SILVA; ANJOS, 2021, p. 1).

Separar a existéncia das construcdes materiais da producao ¢ fragmentar o discurso e,
sem sombra de duvidas, ¢ ndo reconhecer que a produ¢do material da vida é que determina o
modo de ser e estar no mundo. Enquanto sujeitos que constroem sua propria histéria, somos
os responsaveis por todos os modos de vida existentes desde os tempos mais remotos da
humanidade, pois quem definiu e define os modelos de vida subdivididos entre pobreza e
riqueza € proprio homem, e essas constru¢des humanizadoras ou desumanizadoras foram

construidas historicamente.

Hoje eu estou aqui, na Escola Familia Agricola [de Goias] passando por
momento triste em saber que comecou uma doenca ndo conhecida por
muitos, que tudo indica que trara o grande distanciamento entre os
estudantes, mesmo diante de uma atividade muito educativa, a qual eu
comecei na criagdo de um laboratorio agroecoldgico , queria proporcionar
grande conhecimento aos estudantes, preparando parte por parte dessa area
de pesquisa sem saber em que dia voltaremos as aulas. Bom, o tempo passa ¢
como passa, ¢ os estudantes até hoje ndo retornaram, as plantas
desenvolveram, cresceram, produziram, € momentos como este em que
precisava de estar todos reunidos e ndo puderam estar, momentos de aulas
praticas que nao aconteceram (FERRAZ, discente da LEdoC).

Com sua inteligibilidade o ser humano cria teleologicamente as estruturas da
sociedade, modifica a natureza e a sua propria natureza, como bem nos explicita Karl Marx
em sua obra “O Capital”, e desconsiderar essas for¢as, naturalizando o que se vive em
determinado tempo historico pode ser arriscado. A todo o momento, o ser humano da
significado a sua existéncia, e tais significados sdo dialeticamente ressignificados — esse
estado de ressignificancia ¢ proprio da constru¢do humana, que cria e recria condigdes

materiais para a manutencao da sua propria existéncia.

Os elementos universais e singulares que partem das particularidades, mediagcdes e
contradi¢cdes nessa sociedade de classes perpassam as estruturas sociais existentes, as formas
de sociabilidade interpelam as construgdes historicas e, nesse movimento ciclico da realidade

estdo a produgdo e manutencdo da vida. Dentro dos parametros para constituicao da vida em
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sociedade estdo os contratos sociais, os acordos coletivos, os modos de producdo, a
estruturacao de leis, a economia, a cultura para uma “harmonia social “de convivéncia, sem

retirar, € claro, desse debate os interesses individuais e coletivos de uma classe sobre a outra.

Nesse sentido, o ensino publico brasileiro ndo estava preparado para sanar demandas
sociais oriundas da desigualdade social presente no pais. Vale lembrar que a internet e todo
ramo das tecnologias digitais ndo sdo acessiveis para todas as classes sociais, pois tal acesso
também ¢ um fator de exclusao.

O ensino remoto utilizado atualmente foi prejudicial ao desenvolvimento das
atividades formativas, com destaque para a falta de acesso as tecnologias
digitais funcionais para desenvolvimento das atividades exigidas pela
universidade. Outra dificuldade é a entrada pelo ENEM de estudantes de

outros estados que terdo dificuldades para retornar a cidade de Goias para as
aulas presenciais (MONTEIRO, discente da LEdoC).

A pandemia trouxe diversas mudangas significativas no cotidiano das
familias, devido a adogdo do distanciamento, as escolas passaram a
funcionar em método de Ensino Remoto, isso acarretou uma mudanga no
cotidiano escolar das familias do assentamento Oziel, muitas familias que
nao tinham ou tem computadores e acesso a internet em casa tiveram que se
adaptar Por meio da internet movel via celular com uso do WhatsApp. O
acesso a internet é limitado o wi-fi é via radio, as duas formas de acesso
ainda sdo prejudicadas pois o sinal oscila. Para as familias que moram em
parcelas onde o acesso a energia é mais dificil fica impossivel o acesso a
internet. Algumas familias possuem aparelhos celulares sem tecnologia
avancada o que da acesso apenas a ligagdes (COSTA, discente da LEdoC).

Na LEdoC UFG as mudangas repentinas foram sentidas concretamente pelos discentes
e docentes, principalmente no periodo inicial da pandemia, porque as decisdes institucionais
se voltaram primeiramente para atender os protocolos sanitarios de distanciamento social.
Com isso, as aulas foram interrompidas e as incertezas quanto ao retorno fizeram uma

reviravolta na dindmica universitaria.

A defini¢ao sobre o ensino remoto emergencial exigiu muito esforco coletivo para o
desenvolvimento das atividades do curso, principalmente no que refere aos tempos formativos
por Alternancia e as mudangas no calendério académico que também afetaram as formas de

ingresso, acesso e permanéncia.

Durante o periodo pandémico, a Universidade Federal de Goias fez empréstimos de
computadores para alguns estudantes que provaram ndo ter recursos para compra esses
equipamentos e também para atender a uma demanda estabelecida para as atividades que

seriam realizadas de forma remota. No interior da LEdoC, muitos estudantes ndo tinham
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acesso a internet por condigdes econdmicas desfavoraveis ou pelo nao acesso devido nos
locais em que residem e muitos assistiam as aulas utilizando aplicativos via celular.

Os professores do curso se articularam para desenvolver atividade de formagao
que também fossem motivadoras, o objetivo era dar um lugar de aprendizado e
conforto para os estudantes sem perder a qualidade afinal a educacdo deve
abarcar outras dimensoes da vida (RIBEIRO, docente da LEdoC).

As mobilizagcdes docentes se voltaram para qualificar a formacdo e ndo perder o
carater formativo do PPC e a interlocugdo entre as areas e saberes produzidos na relagao
campo/comunidade/universidade. Nessa direcdo, em 2021, o curso estruturou, entre outras
coisas, um documento nominado “Orientacdes para Elaboracdo do Caderno de Realidade —
Tempo Comunidade”, por entender que existia uma necessidade concreta, uma vez que o
Caderno de Realidade na LEdoC UFG ¢ uma ferramenta importante para a interlocugao

comunidade/universidade.

A relagdo estabelecida entre os territorios dos estudantes trabalhadores e a
universidade na produg¢do do conhecimento se formou na articulagio dos saberes
experienciais com base nas necessidades apresentadas pelos sujeitos envolvidos. Nesse
sentido, a dire¢do instituida para um novo projeto do campo busca conjecturar a escola com a
vida estabelecendo os contetidos cientificos como ferramenta primordial para a apreensao
critica da realidade, movendo agdes imprescindiveis para modificagdo dos espacos ocupados.
Assim, estudantes trazem novas exigéncias pedagdgicas e a necessidade de pensar a realidade

local e conectar com os conhecimentos cientificos.

E perceptivel a mudanga na universidade e nos territorio de origem dos estu-
dantes. A articulagdo dos movimentos sociais ¢ os saberes produzidos no
campo demandaram de nds docentes aprimoramento epistemologico para
contribuir na producdo de conhecimentos a partir da troca de saberes. A di-
versidade das narrativas, das linguagens, das concepgdes estéticas modifica-
ram positivamente a maneira de entender o campo, a0 mesmo tempo em que
temos relatos dos estudantes asseverando que as atividades e contetidos teo-
ricos mudaram o modo de pensar seus territdrios, isso gerou acdes concretas
(RIBEIRO, docente da LEdoC).

Percebo que a partir dos conhecimentos adquiridos na universidade estou
mais atenta, vejo que posso dar dicas e ajudar minha comunidade, também
percebo que os estudantes e suas experiéncias sdo ouvidas e as vezes
também ensinamos, existe uma troca valiosa e tem dado certo (COSTA,
discente da LEdoC).

A pesquisa apontou resultados importantes das mudangas ocorridas na universidade e

nos territérios de origem dos estudantes, revelando que, com base nas necessidades apresen-
tadas pelos sujeitos, mudancas foram produzidas de forma significativa na propria reestrutura-

¢do do Projeto Pedagogico do Curso, que atualmente esta por apresentar sua terceira versao:
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O novo PPC da LEdoC buscou atender as necessidades atuais do curso de
acordo com a demanda dos estudantes, incluso a tais mudangas esta o tempo
formativo desenvolvido nas comunidades que passa a ser nos meses de julho
janeiro, periodo em que os professores estdo de férias (CARDOSO, docente
da LEdoC).

A modificacdo do horédrio do curso ocorreu pela propria demanda dos
estudantes, o curso era ofertado nos periodos matutino e vespertino,
passando a ser ofertado no periodo noturno. (RIBEIRO, docente da LEdoC).

A universidade representou o acesso ao ensino superior para muitos estudantes
oriundos do campo e da cidade. Logo, a LEdoC UFG - Goiés tem sido um alicerce para a
formacdo de professores por meio da Residéncia Pedagogica, que oferece vagas e bolsas para
estudantes do 5° ao 8° Periodo do curso. O curso também objetiva contribuir para a formagao
profissional e do Pibid - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, que
oferece aos alunos da primeira metade do curso uma aproximagao pratica com o dia a dia da
escola através do estdgio em escolas publicas. Vale ressaltar que tais programas trazem em
seus direcionamentos um perfil extensivista, ligando a universidade com a comunidade, e tais
acoes foram provocadas pela entrada dos estudantes no curso e pelas necessidades
apresentadas por eles.

Em Goias temos articulado com a secretaria de Educagdo e as escolas do
campo a insercdo dos alunos no estagio da licenciatura e da Residéncia
pedagobgica, ja estamos em nosso 3° edital da PIBID e isso tem fortalecido os
territorio de origem dos estudantes e a propria universidade (CARDOSO,
docente da LEdoC).

No ambito das suas atribui¢cdes publicas, muitas vezes a universidade sonega direitos,
impelindo os sujeitos do campo as condi¢des estruturais estabelecidas pelo modo de
produgdo. Assim, ao ndo envolver a vida no campo e suas contradi¢cdes de classe, tais
diretivas burocraticas em muito impedem o acesso ao conhecimento cientifico e contribuem
para que os sujeitos nao tenham oportunidades concretas para poderem optar ou nao pela
permanéncia no campo. Na LEdoC UFG - Goias ndo ¢ diferente, mas a pesquisa nos revela
que os processos de resisténcia, articulagdo e luta constante de docentes e discentes tém

contribuido para uma mudanga significativa a partir das demandas apresentadas.

Realizamos uma atividade no Assentamento Mosquito sobre a questdo da
agua ¢ manutengdo das nascentes. A partir dessa atividade surgiram novas
demandas apresentadas pelos assentados que geraram novas agdes. Uma
dessas acdes foi a participagdo de um professor do curso de Direito em um
encontro no Assentamento para esclarecer duvidas referentes a questdes
juridicas sobre a posse e uso da terra (RIBEIRO, docente da LEdoC).

Ha um interesse das comunidades indigenas para a formagdo de professores
em Ensino de Ciéncias. Destaca que héa professores que atuam no campo, se
interessam sobre a Educacdo do Campo, mas que niao possuem notas
relativas a avaliagcio do ENEM e dessa forma ndo poderiam participar do
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processo seletivo da LEDOC. Além disso, ressalta a necessidade de um
calendario especifico considerando a natureza do perfil dos estudantes.
(UFG, 2022).

As demandas vém aumentando consideravelmente nesses anos de estruturagcdo do cur-
so no municipio de Goids, muitas trazidas pelos estudantes em fun¢do das necessidades de
suas comunidades de origem, outras advindo das instituigdes publicas de ensino, dos sindica-
tos, dos movimentos sociais e dos assentamentos da regido, mas também aparecendo deman-
das espontaneas de discentes e docentes no intuito de ampliar o conhecimento produzido.

Os alunos indigenas na LEdoC, tem nos proporcionado muito aprendizado, a
sua cultura, suas linguagens dentre outros fatores importantes e determinan-
tes nos levaram a repensar a formagao, o PPC , os instrumentos pedagogicos
¢ todo processo das aulas, vale lembrar que a lingua indigena é um fator li-
mitante para os docentes pois ninguém no curso tem essa habilidade linguis-
tica, alguns estudantes indigenas falam portugués e fazem a tradugdo o que
facilita a participagdo nas aulas (RIBEIRO, docente da LEdoC).

As agdes promovidas nos territorios, a presenga dos “corpos e pensamentos”
que historicamente ndo frequentavam a universidade transforma o espago e
permite um dialogo com as varias matrizes de saberes populares. Isso, por

sua vez também muda o lugar de origem dos estudantes da LEdoC e da
propria universidade (FERRAZ, discente da LEdoC).

Pela realidade do campo, a universidade ¢ tomada por novos saberes, novos

conhecimentos que se adensam aos tipicos conhecimentos dos componentes curriculares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na presente tese de doutorado nos debrugcamos sobre um problema deste tempo. Nao
nos limitamos a tratar do processo de implantacdo e consolida¢do dos cursos de Licenciatura
em Educagdao do Campo no Brasil — fendmeno que ja ocorre ha quinze anos. Considerando o
histérico pregresso e posterior a este periodo, tratamos justamente das consequéncias da

LEdoC em seus principais autores.

Trata-se, de um lado, de estudantes que ingressam no curso oriundos de comunidades
agricolas e assentamentos onde muitos exercem sua atividade laboral como trabalhadores
rurais. Ao adentrarem a esfera académica, levam consigo sua cultura, seu oficio, sua historia
de vida, sua consciéncia politica e sua atuacao social para o interior de uma esfera distinta da
qual provém. Por sua vez, regressam também as suas comunidades levando elementos de

cultura, possibilidades técnicas e de recursos que sdo difundidos a partir da universidade.

Por outro lado, trata-se de uma estrutura universitaria calcada nos marcos das
institui¢des escolares da educagdo formal no capitalismo, cujas marcas burocraticas,
mercantis e competitivas fazem-se presentes. No interior dessa estrutura, reside o curso de
Licenciatura em Educac¢do do Campo, composto por uma politica académica, por um Projeto
Politico Pedagogico, por um curriculo, um corpo docente, um histoérico institucional e pelo
corpo dos discentes. Vimos quem sao os sujeitos que corporificam a estrutura da LEdoC UFG
— Campus Cidade de Goids e quais os efeitos gerados nesse ambiente com a inser¢do dos

discentes do curso, trabalhadores campesinos.

Objetivamos identificar a génese e o desenvolvimento dos processos educativos
estabelecidos no ambito da LEdoC UFG e compreender como esses processos contribuem
para qualificar e/ou transformar os espagos socioculturais das comunidades dos educandos

trabalhadores a partir da troca de saberes.

Visando compreender as multiplas formas de afetacdo entre tais partes, percorremos
pelos trés primeiros capitulos diversos debates que nos auxiliam nesse proposito. Os capitulos
iniciais tanto sedimentaram parte das bases tedricas da presente tese, quanto serviram de
alicerce para uma critica a educagdo tal como existe na sociedade capitalista. Dessa critica,
depreende-se quao elevadas sdo as limitagdes impostas por essa formacdo social a todo

processo educacional que almeje romper com o ciclo da reproducao do capital.

E no terceiro capitulo que iniciativas educativas elaboradas e desenvolvidas em

oposicdo a sociedade burguesa sdo apresentadas, na esteira da retomada das principais
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influéncias para a Educacdo do Campo. Assim, seja com os intentos de uma educacao
socialista na Unido Soviética da primeira metade do século XX, seja com a escola do MST
que vem do final desse século ao século XXI, ou ainda com a pedagogia da alternancia, que
atravessa a histéria de diversas iniciativas neste cendrio vemos as bases politico-pedagogicas

da Educagdo do Campo.

No entanto, ¢ também no Capitulo 3 que se inicia um debate igualmente relevante, que
alcanga maior desenvoltura: uma histéria institucional e legislativa da Educacao do Campo no
Brasil. Tal histéria, cujas nuances remetem a diversas questoes paralelas, como a formagao rural
brasileira, o percurso da educacdo no pais e as caracteristicas do estado de Goids, serve como

complemento processual a propria historia das lutas camponesas pela educacdo campesina.

Finalmente, com o quarto capitulo, seguimos do plano tedrico e histérico para
adentrarmos o campo da pratica, do especifico e do concreto, calcado no contexto eleito na
pesquisa: os sujeitos envolvidos no curso da Licenciatura em Educacido do Campo na

Universidade Federal de Goiés, Campus Cidade de Goias.

Sendo assim, com o presente trabalho trouxemos como contribuigdes uma avaliagdo
da LEdoC da Universidade Federal de Goias a partir da andlise das representacdes de
discentes e docentes do curso; uma retomada ndo apenas do histérico de lutas dos
movimentos populares pela Educacdo do Campo, mas do percurso institucional que deu
origem as politicas educacionais voltadas para o meio rural no Brasil; um dialogo proficuo
entre literatura teorica e documentacao legal no que se refere a constitui¢do da Educacao do
Campo; uma articulagdo analitica entre observacao participante e entrevistas semiestruturadas
que pdde identificar percep¢des e posicionamentos de estudantes e educadores da LEdoC
acerca do curso; agregar a literatura que aborda tanto do ponto de vista tedrico e abstrato

quanto concreto e situado a Educacao do Campo no Brasil; entre diversos outros contributos.

Sem duvidas, além de preencher certas lacunas existentes na tematica, levantamos
diversas questdes que permanecerdo em aberto. Sao aquelas que demandam um esforgo
sistematico de pesquisa e que poderdo ser tematizadas por novos trabalhos académicos que
venham na esteira da literatura da Educagdo do Campo. H4, também neste caso, uma
contribuicdo desta pesquisa, conquanto o saber académico se desenvolva ndo apenas com as
respostas que oferece, mas com as perguntas que levanta.

Dessa maneira, tanto no que se refere a futuros trabalhos académicos quanto a acgdes
institucionais relacionadas a Educac¢ao do Campo, esta tese sintetiza uma pesquisa que podera

vir a servir de base material relevante. Isso ndo apenas em relagdo a trabalhos académicos
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voltados a Licenciatura em Educacao do Campo, ou mesmo a Universidade Federal de Goiés,

mas a um conjunto inespecifico de cursos e institui¢des académicas Brasil afora.

A pesquisa ndo se restringe a acdes institucionais de elaboragdo de novos cursos rela-
cionados as questdes da Educagcdo do Campo, uma vez que podera ser tomada como fonte de
reflexdo para eventuais reformulagdes em cursos ja implantados e estabelecidos, de acordo
com a realidade viva e dindmica, que ¢ a vida dos discentes que compdem os cursos, trabalha-

dores do campo cuja existéncia remete a estrutura social do modo de producao capitalista.

Ao mobilizar pedagogia, historia, direito, sociologia e outros saberes académicos, bem
como metodologias e técnicas de pesquisa que envolvem pesquisa de campo, como a
observagdo participante, entrevista, andlise de documentos, revisdo bibliografica, andlise
juridico-legal e reflexdo teodrica, também encontra-se neste trabalho uma empreitada
sistematica de abordar um caso de pesquisa concreto, considerando suas particularidades e

determinagoes de carater geral.

Portanto, a interdisciplinaridade esteve presente nesta tese ndo apenas como objeto de
pesquisa — ja que a pedagogia da alternancia e a Licenciatura em Educacdo do Campo, como
vimos, sao defensoras da articulagdao das varias areas do saber académico e cientifico —, mas
também como diretriz da abordagem adotada. Isso, no entanto, sem desconsiderar os saberes
populares dos quais os discentes da LEdoC e interlocutores da pesquisa sdo expoentes, mas,
ao contrario, tomando-os como lugar social de destaque a ser considerado com seriedade,
tanto por pesquisadores quanto por docentes e gestores das iniciativas académicas em que

esses sujeitos se inserem.

Nesse momento vimos os efeitos que discentes trabalhadores do campo geram na
universidade e, mais especificamente, no proprio curso ao qual estdo vinculados, e também
que efeitos a universidade e, mais apropriadamente, a LEdoC gera nas comunidades de

pertencimento de seu corpo discente, educandos trabalhadores do meio rural.

Os estudantes trabalhadores trazem em suas experiéncias aspectos da sua cultura
familiar e comunitaria, do desenvolvimento de atividades laborais e de lazer no campo, com
formas distintas e singulares que se tornam amplas e direcionam novos saberes, novos
direitos, novas formas de sociabilidade dentro e fora das instituicdes burocraticas. Sao
quilombolas, indigenas, amarelos, brancos, negros, das florestas, das 4guas, das comunidades
ribeirinhas, de grandes ou pequenos centros urbanos, a nos mostrarem que qualquer espago no

planeta agrega a diversidade que se constroi na producao da vida.
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Dessa forma, constatamos como tais efeitos ressignificam a vida desses sujeitos, os
espacos de vivéncia e convivéncia, compartilhando seus saberes em interlocu¢cdo com suas
comunidades de origem e na inter-relagdo com os movimentos sociais. Nessa direcdo,
apresentamos aqui uma sintese do que foi exposto no decorrer da tese: as potencialidades, os
avancos ¢ desafios da troca de saberes entre educandos e educadores da LEdoC UFG —

Campus Cidade de Goias na particularidade dos seus processos educativos.

Como demonstramos nos Capitulos 3 e 4, as Licenciatura em Educa¢do do Campo e,
de modo especifico, a LEdoC UFG — Campus Cidade de Goiés, sao frutos de uma conquista
histérica dos movimentos sociais do campo e expressam a materialidade de necessidades
sociais e educacionais oriundas das populagdes campesinas, pequenos produtores rurais,
populagdes ribeirinhas, acampados, assentados, etc. Elas sd3o a institucionalizagdo de
necessidades educacionais e refletem politicas educacionais que rompem com o modelo de

escola e formagao tradicional.

Nessa dire¢do, os achados da pesquisa sinalizam para a importancia dessa experiéncia
na cidade de Goias — GO, especialmente pela trajetoria politica e social que o municipio
representa na reforma agraria goiana e brasileira. Sao marcas histdricas de grupos organizados
no campo, atualmente situados em 24 assentamentos no municipio, que demandam respostas
institucionais e politicas de permanéncia das populagdao no campo, de estruturagao de politicas

sociais destinadas a esse segmento e, particularmente, de politicas educacionais.

Desse modo, a propria existéncia da LEdoC UFG — Campus Cidade de Goias
representa uma conquista historica e demonstra um avango nas estratégias contra-
hegemonicas do modelo educacional vinculadas aos ditames do capital e seus interesses. No
entanto, a pesquisa nos permite afirmar que a experiéncia da LEdoC transcende o espectro
institucional. Os processos pedagdgicos e as praticas desenvolvidas pelos sujeitos que a
integram apontam para novos paradigmas ¢ mudangas educacionais que alteram as realidades
multiplas desses sujeitos. Sobretudo as praticas docentes contribuem para o adensamento de
novos saberes e novas dindmicas educacionais que modificam os territorios de origem dos
discentes, assim como a trajetoria discente e sua vinculagdo marcada pelo luta politica pela
terra trazem novas necessidades e interagdes para a universidade, alterando-a
significativamente.

No tocante a praxis pedagdgica dos educadores e sua contribuicdo para os territorios
do campo, podemos destacar com veeméncia: novos conhecimentos cientificos adensados

pelo conhecimento popular vém contribuindo para a solucdo dos dilemas e dificuldades
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enfrentados no e pelos povos do campo. Especialmente, vem incidindo nas condigdes
objetivas e subjetivas de vinculo desses estudantes no campo, construindo a autonomia dos

sujeitos e as possibilidades de projetos de vida e de trabalho no campo e para além dele.

Acrescem a esse avango significativo, as atividades educacionais no campo e,
especificamente, nos assentamentos. As atividades planejadas para o Tempo Comunidade
vém problematizando e construindo solugdes a partir de demandas que integram a realidade
do campo. Em outras palavras, a propria intervencdo formativa e pedagogica se volta aos
problemas emergentes da comunidade rural e os estudantes sdo estimulados a ampliar seu
leque de conhecimentos, habilidades e competéncias para dar respostas educacionais a partir
de temas geradores que integram varios projetos formativos das areas especificas das ciéncias
da natureza. S6 a titulo de exemplificacdo, recentemente foi desenvolvido um tema gerador
que possibilitou a construcao de plantio no modelo agroecolégico — com as areas de Quimica,

Agronomia, Filosofia e Servigo Social.

Ademais, evidencia-se a qualificacdo docente (p6s-graduacao na area de Educacao do
Campo e demais dareas), pesquisa, extensdo, producdo de Orientagdes “Caderno de
Realidade”, mudangas institucionais, mudangas no PPC, mudangas no calendario académico,
atividades nos assentamentos, fortalecimento da relagdo universidade e comunidade,
articulagdo com instituigdes publicas de educagdo (secretarias de educacdo e escolas do
campo), novos processos formativos para os professores do campo (Residéncia Pedagogica e
Bolsas PIBID), projetos de pesquisa e atividades de extensao para alicercar as demandas do
curso com base nos saberes discentes e comunitdrios, producdo académica e cientifica de
discentes e docentes, engajamento docente com os movimentos socais, projetos para produgao
de insumos agroecologicos, fortalecimento dos vinculos comunitarios € demais dimensodes

formativas.

No que diz respeito aos discentes, ¢ perceptivel o quanto a sua inser¢do na
universidade altera a logica das politicas de acesso e permanéncia estudantil. Essa nova
realidade impde a gestdo universitaria pensar politicas, programas e servigos que contemplem
as necessidades sociais e educacionais dos educandos, suas linguagens, identidades culturais,
necessidades de alimentagdo, transporte, moradia, creche, apoio pedagogico e financeiro, e
suporte educacional. Além disso, apontam para agdes institucionais destinadas a politicas
académicas voltadas a populacdo do campo, ou seja, que os programas académicos
direcionados a projetos de ensino, pesquisa, extensdo, residéncias, estagios e projetos

culturais estejam articulados a dindmica dos territérios do campo.
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E possivel destacar que, pela militancia, os estudantes modificam os espacgos de gestao
universitaria, participam de centro cadémico, sdo representantes nos conselhos e colegiados
institucionalizados pela universidade, contribuem para a estruturagdo de servigos educacionais

e sociais voltados para o acesso e permanéncia estudantil.

Os espagos sdo ressignificados a partir do momento em que os sujeitos compartilham
seus saberes de forma intencional e que esses saberes se concatenam num movimento
dialético que se inicia no campo das abstragdes, mas criam sua materialidade no envolvimento
e desenvolvimento de agdes concretas — de inicio, podem parecer banais, mas, com o passar
do tempo, se tornam perceptiveis. Muitos elementos imbricados nas relagdes sociais nao sao
passiveis de mensuragdo, como uma soma numérica na matematica ou a fabricacdo de um
objeto material, mas a percepcao das mudangas oriundas dos processos envolvendo os saberes

vao se delineando nas falas e nas novas a¢des promovidas pelos sujeitos.

Reportando a essa questdo, explicitamos que as mudangas em torno do didlogo dos
saberes nao se deram de forma linear, rigida ou de facil percep¢do por muitos sujeitos, mas
ocorreram de forma lenta, gradual como em todo processo social. Sdo percebidas nas falas
dos sujeitos e na materialidade apresentada, pois elas ndo acontecem s6 de forma positiva nem
de um dia para outro. Essa mudancas ocorrem quando as estruturas comecam a mudar,
quando o debate e as reflexdes ja se veem mais tensionados, quando as perguntas, as criticas e
a ndo aceitagdo comparece, quando a burocracia institucional ¢ questionada para dar lugar ao
direito, quando os PPCs sdo mudados para atender a uma demanda em prol da melhoria das
condi¢des dos espagos, quando os saberes produzidos coletivamente sdo aplicaveis dentro e
fora da universidade, quando o dialogo inicial é trocado pela fala coletiva. E nesse ponto que
esta a LEdoC UFG - Goias hoje: mesmo com muita dificuldade em termos de estrutura e
manuten¢do, encontra uma dire¢do coletiva e uma condicao diferente na sua continuidade. O
espaco mudou, os sujeitos mudaram, a universidade com suas estruturas burocraticas ja a
abriga, mesmo a contragosto, num movimento de resisténcia, a transformacao acontece nas
comunidades de origem dos estudantes, na articulagdo com os movimentos sociais € com as

instancias publicas de direito, Novos rumos, novas lutas, novas memorias.

Em sintese, a tese defendida ¢ que os processos educativos na Licenciatura em Educa-
¢do do Campo da Universidade Federal de Goias e, de modo particular, as trocas entre os sa-
beres dos sujeitos camponeses € a praxis pedagdgica dos educadores expressam um projeto

contra-hegemonico de educa¢dao e demonstram processos que contribuem para qualificar e/ou
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transformar os espacos socioculturais das comunidades de origem dos educandos trabalhado-

res € a dinamica de transformacgdo da universidade, a partir da troca de saberes.

Nesse sentido, chegamos finalmente a tese desse estudo, que se estabelece a partir da
instituicado da LEdoC e da interlocugdo dos saberes dos sujeitos participes do processo. As
contradi¢cdes, os projetos em disputa, as estruturas hegemonicas, os processos de luta e
resisténcia e todas os elementos analisados contribuiram para as consideragdes em torno do
objeto desta pesquisa: a ressignificagdo dos espacos a partir do didlogo dos saberes entre
docentes e discentes do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo do Campus Cidade de

Goias.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido para aplicagiio

da entrevista via on-line

Universidade de Brasilia — UnB Faculdade de
Educacao

Programa de Pos-Graduacio em Educacio
Doutoranda: Patricia Basilio Teles Stabile

Orientadora: Monica Castagna Molina

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO ON-LINE

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntirio(a), de uma
pesquisa. Meu nome ¢ PATRICIA BASILIO TELES STABILE, sou a pesquisadora
responsavel pela coleta de dados, sou docente do Curso de Servigo Social da UFG Regional
Goias e atualmente fago Doutorado em Educacdo na Universidade de Brasilia na Linha de
Pesquisa EDUCACAO AMBIENTAL E EDUCACAO DO CAMPO (EAEC) e sou
orientanda da Professora Doutora Monica Castagna Molina.

Apos receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas ésua
¢ a outra ¢ da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo serd penalizado(a) de
nenhuma forma.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a
pesquisadora responsavel, Patricia Basilio Teles Stabile: (62) 98239-5577 email:
patriciaestabile@hotmail.com; patriciaestabile@ufg.br. Em caso de duvidas quanto aos
aspectos éticos deste estudo, e sobre os seus direitos como participante nesta pesquisa, vocé
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Hospital das Clinicas da
Universidade Federal de Goiés, no telefone: (62) 3269-8338 ou no endereco: 1* Avenida
S/N° Setor Leste Universitario, Unidade de Pesquisa Clinica, 2° andar. Horario de
funcionamento € de segunda-feira a sexta-feira, das 07 horas as 17 horas. Goiania, Goias. E-
Mail: cephcufe@yahoo.com.br. O Comités de Etica em Pesquisa (CEP) foi criado para
defender os interesses dos participantes da pesquisa e contribuir no desenvolvimento da
pesquisa dentro de padrdes éticos.

INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

TITULO: “A LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS: ENTRE OS SABERES DOS
SUJEITOS CAMPONESES E A PRAXIS PEDAGOGICA DOS
EDUCADORES NA UNIVERSIDADE”.

O intuito dessa pesquisa ¢ coletar dados para a tese de Doutorado em Educacdo da UnB -
Universidade de Brasilia. Esse estudo tem como objetivo principal Identificar a génese e o
desenvolvimento dos processos educativos estabelecidos no ambito da LEdoC/UFG e
compreender como esses processos contribuem para qualificar e/outransformar os espagos
socioculturais das comunidades dos educandos trabalhadores oriundos da Regido do Rio
Vermelho a partir da troca de saberes. Os objetivos Especificos sdo: Analisar os processos
educativos desenvolvidos pela LEdoC UFG, no Tempo Universidade e no Tempo Comunidade,
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buscando compreender como se materializam na execugdo do Projeto Politico Pedagoégico do
Curso; Analisar como s3o organizados os processos da Pedagogia da Alternancia na formagao
de educadores e se esses processos dialogam com as experiéncias do trabalho desenvolvido
pelos educandos trabalhadores que estdo no curso; Analisar se as experiéncias e os saberes
acumulados dos educandos trabalhadores no Tempo Comunidade nos diferentes territorios nas
quais estdo inseridos, sdo incorporados nas abordagens pedagogicas da LEdoC/UFG nos
Tempos Universidade subsequentes ao Tempo Comunidade. Averiguar se ha uma
ressignificacdo na dindmica desenvolvida nas disciplinas a partir da realidade social apresentada
pelos discentes da LEdoC UFG, no territério do Vale do Rio Vermelho a partir da inser¢ao
destes educandos nos processos formativos do curso. A coleta de dados serd realizada por
intermédio de entrevista semiestruturada ( contard com um roteiro de perguntas abertas). Em
atencdo as medidas de distanciamento social propostas pelas autoridades sanitarias para evitar a
propagacao do COVID-19, a participagdo neste estudo por meio eletronico, via plataforma
digital Google Forms atende esta recomendag@o. Vocé ao aceitar participar da pesquisa devera:

1. acessar as perguntas apds marcar “aceito participar”
2. responder as perguntas on-line.

3. responder as perguntas no momento e local de sua preferéncia. O tempo de duragdo desta
atividade é de aproximadamente 40 minutos.

4. responder as perguntas e apertar a tecla enviar, pois, 0 sistema ndo permite responder por
etapas ou seja, fechar o programa e retomar em outro momento.

A qualquer momento do processo da pesquisa vocé poderd sanar dividas com a pesquisadora
pelos emails ou pelo contato telefénico supramencionado no TCLE.

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS:

A RESOLUCAO N° 466, DE 12 DE DEZEMBRO DE 2012 cita no item “V — DOS RISCOS E
BENEFICIOS Toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e gradacdes variados”.
Diante do item supracitado da resolugdo, sabemos que toda pesquisa com seres humanos
envolve riscos. Assim, nesta pesquisa, os riscos podem estarrelacionados ao incomodo, cansaco
em responder as perguntas, bem como o constrangimento ao expor suas opinides e ideias
pessoais. Para minimizar qualquer incomodo, cansaco ou constrangimento, ¢ assegurado a
voceé, o direito de recusar responder questdes que considerar constrangedoras.

Dessa forma, caso aceite ser sujeito da pesquisa os riscos serdo amparados legalmente e o
sujeito pode responder apenas as questdes que julgar pertinentes, pois ndo existe a
obrigatoriedade em responder aos itens da pesquisa. Em relacdo aos beneficios a pesquisa, ¢
relevante a sua participacdo, haja vista a possibilidade real de a partir das falas e da teoria
estudada averiguar relacdes formativas estabelecidas no ambito da Educagdo do Campo
experienciadas pelos sujeitos que constroem diuturnamente a histoéria do espago que ocupam,
assim, o intuito é contribuir no desenvolvimento institucional,comunitario € com o
desenvolvimento e o processo formativo do espaco pesquisado. Os sujeitos da pesquisa
contribuem para o desenvolvimento da ciéncia.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E
GARANTIA DE SIGILO:

Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participagdo a
qualquer momento. A sua participagdo € voluntaria e a recusa em participar nao irad acarretar
qualquer penalidade ou perda de beneficios.
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A pesquisadora ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Seu
nomeou o material que indique a sua participacdo ndo serd liberado sem a sua permissao.
Vocé ndo sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Uma
copia deste consentimento informado serd arquivada e outra sera fornecida a voce.

CUSTOS DA PARTICIPACAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR
EVENTUAIS DANOS:

A participagdo no estudo ndo acarretard custos para vocé€ e ndo sera disponivel
nenhumacompensacéo financeira adicional.

Nome ¢ Assinatura da pesquisadora

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DAPESQUISA

Eu, RG/ CPF , abaixo assinado, concordo em participar do estudo :

“A LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DE GOIAS: ENTRE OS SABERES DOS SUJEITOS CAMPONESES E A PRAXIS
PEDAGOGICA DOS EDUCADORES NA UNIVERSIDADE”.

Como sujeito fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora
Patricia Basilio Teles Stabile sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como
os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que
posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Local e data:

Nome e Assinatura sujeito:
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido para aplicacio da
entrevista presencial

Universidade de Brasilia — UnB Faculdade
de Educacao

Programa de Pos-Graduaciao em Educacio
Orientanda: Patricia Basilio Teles Stabile

Orientadora: Dra. Mdnica Castagna Molina

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PRESENCIAL

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), de uma
pesquisa. Meu nome ¢ PATRICIA BASILIO TELES STABILE, sou a
pesquisadora responsavel pela coleta de dados, sou docente do Curso de Servigo
Social da UFG Regional Goids e atualmente fagco Doutorado em Educagdao na
Universidade de Brasilia na Linha de Pesquisa EDUCACAO AMBIENTAL E
EDUCACAO DO CAMPO (EAEC) e sou orientanda da Professora Doutora
Monica Castagna Molina.

Apos receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias.
Uma delas ésua e a outra ¢ da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé
nao sera penalizado(a) de nenhuma forma.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a
pesquisadora responsavel, Patricia Basilio Teles Stabile: (62) 98239-5577 email:

patriciaestabile@hotmail.com; patriciaestabile@ufe.br. Em casos de davidas sobre

os seus direitos como participante nesta pesquisa, vocé€ podera entrar em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa do Hospital das Clinicas da Universidade
Federal de Goias, no telefone: (62) 3269-8338 ou no enderego: 1* Avenida S/N° Setor
Leste Universitario, Unidade de Pesquisa Clinica, 2° andar. Horario de
funcionamento ¢ de segunda-feira a sexta-feira, das 07 horas as 17 horas. Goiania,

Goias. E-Mail: cephcufg@yahoo.com.br. O Comités de Etica em Pesquisa (CEP)

foi criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa e contribuir no

desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes €ticos.
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INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

TITULO: “A LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS: ENTRE OS SABERES
DOS SUJEITOS CAMPONESES E A PRAXIS PEDAGOGICA
DOS EDUCADORES NA UNIVERSIDADE”.

O intuito dessa pesquisa ¢ coletar dados para a tese de Doutorado em Educacgao pela
Universidade de Brasilia. Esse estudo tem como objetivo principal: Identificar a génese
e o desenvolvimento dos processos educativos estabelecidos no &mbito da LEdoC/UFG
e compreender como esses processos contribuem para qualificar e/ou transformar os
espagos socioculturais das comunidades dos educandos trabalhadores oriundos da
Regido do Rio Vermelho a partir da troca de saberes. Os objetivos Especificos sdo:
Analisar os processos educativos desenvolvidos pela LEdoC UFG, no Tempo
Universidade e no Tempo Comunidade, buscando compreender como se materializam
na execu¢do do Projeto Politico Pedagogico do Curso; Analisar como s3o organizados
os processos da Pedagogia da Alternancia na formag¢do de educadores e se esses
processos dialogam com as experiéncias do trabalho desenvolvido pelos educandos
trabalhadores que estdo no curso; Analisar se as experiéncias e os saberes acumulados
dos educandos trabalhadores no Tempo Comunidade nos diferentes territorios nas quais
estdo inseridos, sdo incorporados nas abordagens pedagogicas da LEdoC/UFG nos
Tempos Universidade subsequentes ao Tempo Comunidade. Averiguar se hd uma
ressignificagdo na dindmica desenvolvida nas disciplinas a partir da realidade social
apresentada pelos discentes da LEdoC UFG, no territorio do Vale do Rio Vermelho a
partir da insercdo destes educandos nos processos formativos do curso. A coleta de
dados sera realizada por intermédio de entrevista semiestruturada ( contard com um
roteiro de perguntas abertas ).

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS:

A RESOLUCAO N° 466, DE 12 DE DEZEMBRO DE 2012 cita no item “V — DOS
RISCOS E BENEFICIOS Toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e

gradagdes variados”. Diante do item supracitado da resolugdo sabemos que toda
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pesquisa com seres humanos envolve riscos. Assim, nesta pesquisa, os riscos podem
estar relacionados ao incdmodo, cansago em responder as perguntas, bem como o
constrangimento ao expor suas opinioes e ideias pessoais. Para minimizar qualquer
incomodo/cansago/ constrangimento, ¢ assegurado a vocé€, o direito de recusar
responder questdes que considerar constrangedoras se assim vocé o desejar. Dessa
forma, caso aceite ser sujeito da pesquisa os riscos serdo amparados legalmente e o
sujeito pode responder apenas as questdes que julgar pertinente, pois nao existe a
obrigatoriedade em responder a todos os itens da pesquisa. Em relagdo aos beneficios a
pesquisadora julga relevante a sua participacdo, haja vista a possibilidade real de a
partir das falas e da teoria estudada averiguar relagdes formativas estabelecidas no
ambito da Educacdo do Campo experienciadas pelos sujeitos que constroem
diuturnamente a historia do espago que ocupam, assim o intuito ¢ contribuir com o
desenvolvimento e o processo formativo do espaco pesquisado. Os sujeitos da pesquisa

contribuem para o desenvolvimento da ciéncia.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA

E GARANTIA DE SIGILO: Vocé serda esclarecido(a) sobre a pesquisa em
qualquer aspecto que desejar. Vocé ¢é livre para recusar-se a participar, retirar seu
consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A sua participagao
¢ voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou
perda de beneficios.

A pesquisadora ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.
Seu nomeou o material que indique a sua participacao ndo sera liberado sem a sua
permissao. Vocé nao sera identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa resultar
deste estudo. Uma copia deste consentimento informado sera arquivada e outra sera

fornecida a vocé.

CUSTOS DA PARTICIPACAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR
EVENTUAIS DANOS:
A participagdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e ndo sera

disponivel nenhumacompensacao financeira adicional.

Nome e Assinatura da pesquisadora
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO
DA PESQUISA

Eu, RG/ CPF , abaixo assinado, concordo em participar do
estudo “A LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS: ENTRE OS SABERES DOS SUJEITOS
CAMPONESES E A PRAX_IS PEDAGOGICA DOS EDUCADORES NA
UNIVERSIDADE”.

Como sujeito fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela
pesquisadora Patricia Basilio Teles Stabile sobre a pesquisa, os
procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participagédo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer

penalidade.

Local e data:

Nome e Assinatura do sujeito:
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APENDICE C — Roteiro da entrevista semiestrurada com os discentes da
LEdoC UFG-Goias

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacio
Programa de P6s-Graduaciao em Educacio

Doutoranda:Patricia Basilio Teles Stabile

Orientadora: Dra. M6nica Castagna Molina

TITULO: “A LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS: ENTRE OS SABERES DOS
SUJEITOS CAMPONESES E A PRAXIS PEDAGOGICA DOS EDUCADORES
NA UNIVERSIDADE”.

Roteiro da entrevista semi-estrurada com os Discentes da LEdoC UFG- Goias.

Discentes da Educagao do Campo

Identificagdo:

Data de
realizagao:

Horario: Local:

1 — Como foi sua trajetéria de vida até a escolha pelo curso de Licenciatura em
Educacdao do Campo?

2 - Existem diversos projetos em disputa no invélucro da Educagao do Campo em qual
desses projetos vocé enxerga a LEdoC UFG/Goias- GO ?

3 - Os principios formativos da LEdoC UFG/GO sdo importantes e repercutem na
formacao de processos educativos comunitdrios ? Como vocé enxerga essa dinamica?
Onde e como ela se materializa?

4 - Como se da a Alternancia na LEdoC UFG Regional Goids e em que medida essa
pratica contribui nos espacos de vivencia no seu territdrio de origem a partir da
interlocucdo com a universidade.

5- Ha alguma ressignificacdo das praticas que os estudantes desenvolvem no processo
da Alternancia?

6 - Como a LEdoC tem desenvolvido o Tempos Universidade (TU) e o Tempo
Comunidade (TC) no momento atual com a Pandemia do covid19? Comente suas
percepcdes
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APENDICE D — Roteiro da entrevista semi-estrurada com os Docentes da LEdoC
UFG- Goias.

Universidade de Brasilia — UnB
Faculdade UnB Planaltina — FUP
Programa de Pds-Graduacio em Meio Ambiente e

Desenvolvimento Rural PPG-Mader

Doutoranda: Patricia Basilio Teles Stabile

Orientadora: Dra. Monica Castagna Molina

Titulo: “A LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS: ENTRE OS SABERES DOS
SUJEITOS CAMPONESES E A PRAXIS PEDAGOGICA DOS EDUCADORES
NA UNIVERSIDADE”.

Roteiro da entrevista semi-estrurada com os Docentes da LEdoC UFG- Goias.
Discentes da Educacdo do Campo

Identificagdo:

Data de
realizacgao:

Horario: Local:

1) Qual sua area de formagao? e quais disciplinas ministra no curso de Licenciatura em

Educacao do Campo da Regional Goias ?

2) Existem diversos projetos em disputa no invélucro da Educacdo do Campo, em qual
desses projetos vocé enxerga a LEdoC UFG/Goias- GO ?

3) Quais sdo os critérios para selecdo dos estudantes? Sujeitos que estdo trabalhando?

Como os critérios foram definidos no processo de estruturagao do curso?
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4) Os principios formativos da LEdoC UFG/GO sdo importantes e repercutem na
formacgdo de processos educativos comunitarios ? Como vocé enxerga essa dindmica?
Onde e como ela se materializa?

5 - A formacao por area, a interdisciplinaridade, a autogestdo e a Alternancia, tudo isso
seria elemento importante na formacdo de um educador popular que consegue fazer
avangar os trabalhos da comunidade? E como se da a gestdo /habilitagdo para processos
comunitarios?

6) Ha alguma ressignificacdao das praticas que os estudantes desenvolvem no processo
da Alternancia? Em que medida os docentes da LEdoC UFG, conseguem promover o
dialogo dos saberes e como esses didlogos dos saberes ressignificam a pratica desses
educadores no tempo universidade e como, se ocorrer esse didlogo, isso ajuda esses
[estudantes] trabalhadores a olhar de outro lugar o seu proprio trabalho ?

7) Como a LEdoC/UFG Regional Goids tem estruturado suas atividades no momento
atual com a Pandemia do covid19 e as novas diretrizes para a Educacao do Campo ?



