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Prefacio

“Ninguém se faz sujeito se nao poe a mao na massa’.

Esta frase nos parece adequada para abrir o preambulo de um livro como esse. Foi ex-
traida de um dos artigos aqui publicados, e expressa de maneira direta e incisiva pelo
menos dois principios que orientaram o processo formativo vivenciado pelos estudantes
de Pedagogia da Terra: é preciso formar sujeitos e sujeitos sdo formados pela pratica. E no
contexto social e politico em que disso se trata, estes sujeitos sdo da classe trabalhadora,
sdo vinculados a organizagdes e movimentos sociais do campo que assumem a perspecti-
va da luta pela transformacao social, sao educadores e educadoras que pensam sobre o
que fazem, que estudam sobre o que deve ser feito, que buscam compreender mais e cole-
tivamente sobre a ‘mao’ e sobre a ‘massa’ que lhes permitem assumir a condicao de cons-
trutores do futuro.

Para o Iterra, Instituto Técnico de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agrdria, é uma
honra participar da iniciativa de publicacdo deste livro. Primeiro pelas parcerias envolvi-
das: Movimentos Sociais da Via Campesina, protagonistas principais da experiéncia atra-
vés dos estudantes do curso e pela participa¢do na sua gestdo colegiada; Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul, proponente e executora do curso junto com o Iterra; Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul, através de uma equipe de professores-orientado-
res da pesquisa e Programa Nacional de Educacao na Reforma Agrédria, PRONERA/INCRA,
Ministério do Desenvolvimento Agrério, no apoio instituido a iniciativas deste tipo. Trata-
se de uma articulacao de parcerias para a democratizacdo do acesso a educacao escolar,
feita pela formacdo de sujeitos capazes de continuar a luta pela democratizagdo do acesso
ao trabalho, a terra.
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E uma honra também pelo compromisso que esta experiéncia expressa e renova: fazer
formacado de educadores e fazé-la desde a perspectiva politico-pedagégica da Educacao
do Campo, contribuindo para afirmé-la como prética e como objeto de pesquisa, dialo-
gando sobre o movimento real que a constitui, suas contradicoes, suas tensoes, seus limi-
tes e suas possibilidades, bem como sobre a relacdo com o esforco coletivo de provocar as
mudancas necessdrias na realidade social que justifica sua prépria existéncia. E formar
educadores para uma postura interrogativa, investigativa e de reflexao critica sobre a rea-
lidade do campo; produzir conhecimento tomando posicdo diante de uma realidade que
precisa ser estudada para ser transformada.

Tornar publico este livro é ainda um reconhecimento ao trabalho de docentes e estu-
dantes do curso, combinado a valoriza¢gdo da producao coletiva que esta obra representa.

A experiéncia deste curso de licenciatura em Pedagogia, para nés identificado como
“Pedagogia da Terra”, envolveu a realizacdo de duas turmas, no periodo entre marco de
2002 e junho de 2007. Em ambas a pesquisa foi trabalhada como estratégia pedagégica e
desenvolvida ao longo de todo o curso. A primeira turma desta Pedagogia da Terra, “Turma
José Marti”, desenvolveu suas pesquisas em torno da questdo “como se formam os sujeitos
do campo”, trabalho concluido em setembro de 2005.! E a segunda turma, e autora do pre-
sente livro, “Turma Margarida Alves”, focalizou seus trabalhos de pesquisa na andlise de
experiéncias de educacdo no e do campo, particularmente em relacao ao trabalho peda-
gbgico nas escolas de educacao bdsica de comunidades rurais, através de processo narra-
do na introdugao desta obra.

Os artigos produzidos pelos grupos de pesquisa da Turma Margarida Alves tém dois
méritos principais que gostariamos de destacar neste prefacio. Do ponto de vista do pro-
cesso formativo dos estudantes, os textos buscam fazer uma sintese da compreensio
construida pelos seus autores sobre a teoria e a prdtica da educacdo e da Educacao do
Campo a partir de um esforco de investigacao orientado por seus professores-pesquisado-
res durante o curso. E assumem o desafio de relacionar teoria e pratica, ou de promover o
didlogo entre o material empirico coletado e o referencial tedrico estudado.

Do ponto de vista de seus resultados, e trazendo presente também as monografias que
serviram de base a produc¢do dos artigos,? onde seu trabalho de campo fica mais explicito
e detalhado, estes trabalhos trazem elementos importantes na composicdao de um retrato
darealidade dos processos educativos que se desenvolvem hoje no campo, especialmente
nas escolas publicas de educacao bdsica, e particularmente na regido sul do Brasil, regido
onde foi realizada a maior parte dos trabalhos de campo. Além disso, a pesquisa levanta

1 - Os artigos produzidos pelos grupos de pesquisa da Turma José Marti podem ser encontrados em: Caldart,
Roseli Salete, Paludo, Conceicéo e Doll, Johannes (org.) Como se formam os sujeitos do campo? ldosos,
adultos, jovens, criancas e educadores. Brasilia: Pronera/NEAD, 2006. Narrativas e reflexdes sobre o processo
formativo do curso Pedagogia da Terra estdo publicados em Intencionalidades na formacgédo de educadores do
campo. Cadernos do Iterra n. 11, maio de 2007.

2 — As monografias elaboradas pelos estudantes do curso de Pedagogia da Terra encontram-se disponiveis para
consulta no Centro de Documentacao “Haydée Santamaria Cuadrado” do lterra.
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questionamentos significativos para a continuidade da reflexao sobre as préticas educati-
vas abordadas.

Ao convidar a todos e todas para a leitura dos textos que seguem, nos parece importan-
te mencionar a potencialidade do debate teérico em torno dos eixos temdticos que estru-
turaram a pesquisa realizada pelos estudantes e que esperamos possam ser retomados em
préximos trabalhos: organizacao do trabalho pedagégico da escola, processos de ensino e
aprendizagem, formacdo de educadores e relacdo escola, comunidade, Estado e Movi-
mentos Sociais.

Estamos no ambito da Educagdo do Campo e da reflexao sobre suas praticas, entre elas
a da escola. Trata-se de um campo que se abre a producdo do conhecimento em diferentes
dreas, e particularmente na drea da pedagogia, ou do como conduzir processos educati-
vos, assumindo o movimento permanente, e as vezes contraditorio, entre o particular e o
universal na construcdo de uma andlise da realidade que nos permita trabalhar para e
desde novas relacées sociais.

Nosso tempo é de urgéncias. Urge o tempo da luta de todos pela dignidade roubada de
cada um de nds. Mas a sabedoria camponesa nos ensina que esta luta urgente € uma luta
de resisténcia e persisténcia. E preciso trabalhar agora pensando ja na préxima safra, pre-
servando com cuidado as sementes e prestando atencdo no tempo certo de seu plantio.
Por isso os movimentos sociais que foram sujeitos da experiéncia expressa nestes textos
trabalham com formacao e particularmente com formacao de educadores. Porque acredi-
tam que esta sementeira vai “garantir a préxima planta”.

Roseli Salete Caldart®
Verandpolis, RS, dezembro de 2007.

3 — Da coordenacéao da Unidade de Educacao Superior do Iterra. Doutora em Educacéo pela Ufrgs.
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Uma producao acadéemica da
juventude camponesa

Em outubro de 2003, o Programa Nacional de Educac¢do na Reforma Agraria (PRONE-
RA), iniciava, no Rio Grande do Sul, no Instituto de Capacitacdo e Pesquisa na Reforma
Agraria (Iterra), um novo curso: era o Pedagogia da Terra, cuja finalidade era a formacao de
educadores para atuarem nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Gragas a um Convénio estabelecido entre a Universidade Estadual do Rio Grande do
Sul (UERGS) e o Instituto Nacional de Colonizacao e Reforma Agréria (INCRA), 50 jovens
das dreas de Reforma Agrdria, entre os milhares de camponeses e camponesas, acessaram
mais um curso de nivel superior.

Essa foi uma entre as centenas de parcerias estabelecidas com as mais de 50 institui-
coes de ensino médio e superior, ao longo dos 10 anos, que ofereceram condi¢coes para
que cerca de 400 mil jovens e adultos assentados tivessem se escolarizado e acessado ni-
veis mais elevados de escolaridade. Somente neste ano de 2008, estao em processo educa-
tivo formal 48 mil estudantes em 134 cursos.

Este livro é resultado de um processo educativo com forte acento no componente Pes-
quisa, instrumento fundamental para a producao de um conhecimento necessdrio ao de-
senvolvimento da sua pratica docente.

O ineditismo desse trabalho refere-se ao fato de trazer a voz dos estudantes com seus
professores-orientadores mas, acima de tudo, o coletivo dos estudantes protagonistas de
producao académica, desde as suas produgoes individuais nos Trabalhos de Conclusao de
Curso (TCCs). Os trabalhos refletem questdes de género, como é o caso do tema “Processo
Formativo com Mulheres Camponesas: Dindmica Multiplicadora; quest6es relacionadas a
geracdo — “Juventude: Protagonismo No Processo Formativo e na Acao” e “Um Contexto,
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uma Epoca: A Escola e os Sujeitos Jovens do Campo”, e a prépria “Cultura Camponesa no
Processo Ensino-Aprendizagem”.

As principais preocupacgdes, no entanto, sdo as questoes geradas pelas préticas educa-
tivas na sala de aula, também objeto de estudo dos estudantes, como: a relacdo escola —
comunidade assentada; escola, educacdo e movimentos sociais; processo avaliativo na
escola; e projeto politico-pedagdgico. Estas tratam de questdes cotidianas desses jovens,
vivenciadas nas escolas dos assentamentos, que desafiam a busca do conhecimento e da
pesquisa.

Para além do desafio de buscarem as soluc¢des, por meio do estudo e da pesquisa para
as questdes cotidianas do processo educativo, revelam a maturidade e a responsabilidade
com que se enfrentam com o ambiente académico, que entdo se revela aberto e disposto
a aceitar o porcesso e questionar-se ante tais inquietudes.

Publicar tal livro é, para o INCRA, tanto razdo de orgulho, pelos novos contextos que
permite vislumbrar na formacdo de educadores do campo, quanto consciéncia do dever
de tornar publicas tais praticas e seu significado para o processo de desenvolvimento dos
assentamentos e para a Reforma Agraria.

Nossa perspectiva € construir novos projetos educativos nas escolas rurais com a parti-
cipacdo definitiva do Estado, a parceria com as universidades e com a imprescindivel par-
ticipa¢do dos movimentos sociais do campo como sujeitos ativos da politica. Isso vem na
esteira da missdo desta instituicdo, pois a Reforma Agrdria pressupde ndo apenas a distri-
buicdo da terra, mas a oferta das condi¢des necessdrias ao desenvolvimento das familias
assentadas, onde se inscreve a educacao.

A turma Margarida Alves, denominagao a que se deram os estudantes do Curso Peda-
gogia da Terra, formou-se em julho de 2007. J4 estdo pelo Brasil afora, atuando em escolas,
em coletivos de educacao das dreas de Reforma Agréria ou coordenando outros cursos de
formacdo de educadores. Levaram experiéncias, aprendizados, diferentes conhecimentos
mas, acima de tudo, construiram um novo conhecimento.

Nos deixam uma mostra do quao importante sdo estes aprendizados e novos conheci-
mentos ndo mais adquiridos, mas produzidos pelos jovens e pelas jovens camponesas
para a educacdo na perspectiva de um novo campo, no Brasil.

Brasilia, 12 de agosto de 2008.
25° ano do assassinato de Margarida Alves

Rolf Hackbart
Presidente do Incra

[ ANALISES DE EXPERIENCIAS ]
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Teoria e pratica em Educacao do
Campo: Analise de Experiéncias

A proposic¢ado das pesquisas aqui relatadas foi o de estudar como estdo se desenvolven-
do, tanto na teoria como na prética, as experiéncias de Educacao “no” e “do” Campo?, prio-
ritariamente na Regido Sul do Brasil (PR, SC, RS), nos seguintes eixos: 1) Organizacdo do
trabalho pedagégico, que foi centrado na instituicdo educativa como um todo; 2) Proces-
sos de ensino e aprendizagem, com o olhar voltado para a sala de aula; 3) Formacao de
educadores e 4) Relagdo escola, comunidade, estado e movimentos sociais, que buscou
estudar as “relacdes externas” da escola, isto é, suas relagdes com a comunidade, com as
organizacdes e movimentos existentes na comunidade e com o0s governos.

Como objetivo geral as investigacdes pretenderam contribuir para a qualificacao dos
projetos pedagdégicos e das prdticas de Educacdao do Campo. Os objetivos especificos pro-
postos foram: conhecer experiéncias desenvolvidas a partir do referencial proposto pela
Articulacdao por uma Educacdo do Campo e pela Teoria Critica em Educacao; analisar
como estas experiéncias estdo sendo desenvolvidas, identificando as positividades e as
contradicdes; extrair indicativos para a qualificacao tedrica e pratica de cada uma das ex-
periéncias pesquisadas, da Educacdo do Campo como um todo e do poder ptiblico; capa-

4 — Os projetos de pesquisa para a turma foram elaborados pela educadora do componente da pesquisa em didlogo
com o Colegiado da Turma. O Colegiado da Turma foi composto por representantes dos Movimentos Sociais
da Via Campesina, do estado do Rio Grande do Sul, pela coordenacao pedagdgica do ITERRA, pelos repre-
sentantes dos estudantes e pelos educadores coordenadores da turma. A Via Campesina é uma articulacao
internacional de Movimentos Sociais do Campo. No Rio Grande do Sul é composta pelo Movimento dos Traba-
lhadores Sem Terra (MST), pelo Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), pelo Movimento de Mulheres
Camponesas (MMC), pelo Movimento dos Atingidos por Barragens (MPA) e pela Pastoral da Juventude Rural
(PJR). “No campo” significa que elas acontecem no campo, e que sdo pensadas e implementadas para os
sujeitos do campo e 0 “do campo” quer sinalizar as experiéncias que vém sendo realizadas com a participacao
dos sujeitos que vivem no campo, isto €, com eles, e ndo para eles.

[ TEORIA E PRATICA DA EDUCACAO DO CAMPO ]

citar os educandos da turma de Pedagogia Anos Iniciais e Educacao de Jovens e Adultos
para a prdtica da pesquisa e socializar os resultados das pesquisas, como forma de amplia-
¢ao das possibilidades de contribuicao do estudo realizado.

Os principais argumentos que sustentaram a necessidade destes estudos foram: 1) a
realidade da educac¢do da populacdo do campo que, como se sabe, foi historicamente,
de um lado relegada ao descaso e até mesmo ao esquecimento e, de outro, caracterizou-
se como uma educacdo que teve por base programas e campanhas realizadas "para o
meio rural". Essas campanhas e programas, implementados de forma descontinua, nao
podem ser caracterizados como politica ptblica e ndo foram elaborados com a partici-
pacdo dos sujeitos do campo, sendo feitas para eles e ndo com eles; 2) a disposi¢do, de-
monstrada nos ultimos anos, pelo poder ptblico, em discutir e formular politicas® para
a educacao no campo, considerando as experiéncias impulsionadas desde a sociedade
civil, como é o caso das Escolas Familias Agricolas, das Casas Familiares Rurais e das
experiéncias desenvolvidas pelos Movimentos Sociais, como o Movimento dos Traba-
lhadores Sem Terra; 3) a novidade histérica que constitui a formacao, a partir de 1997, da
Articulagdo por uma Educacdo do Campo® e a importancia do aprimoramento do refe-
rencial tedrico e do desenvolvimento das experiéncias educativas promovidas por esse
setor/articulacao da sociedade civil, cujo papel protagonista dos Movimentos Sociais do
Campo merece destaque; 4) o reconhecimento de que existem poucos estudos sobre a
realidade da educacdo no e do campo, seja sobre as experiéncias que se constituem im-
pulsionadas pela sociedade civil, principalmente pelos Movimentos Sociais Populares
do Campo, seja do que é decorrente da legislacao que parece comecar a querer se confi-
gurar como politica publica e, finalmente, 5) o progressivo reconhecimento, pelo poder
publico, organizacdes da sociedade civil e pela sociedade mesma, da necessidade real de
avanco da educacao do campo, historicamente secundarizada no Brasil, o que demanda
o conhecimento mais rigoroso do seu estado atual.

A pesquisa referida foi desenvolvida pela turma Margarida Alves, Pedagogia da Terra IT’,
do Curso de Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Fundamental: crianca, jovens e adultos,
conveniado entre a Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) e o Instituto de

5 — Esta disposicao de didlogo pelo poder publico esté explicita tanto no Parecer 36/2001, aprovado em 4/12/2001,
quanto na Resolucdo CNE/CEB 01, de abril de 2002, no trecho em que dispde sobre as Diretrizes Operacionais
para a Educacgédo Béasica nas Escolas do Campo.

6 — Foi no 12 ENERA (Encontro Nacional dos Educadores da Reforma Agraria) que nasceu a proposicao da Educa-
¢do no e do Campo, cuja primeira conferéncia Nacional por Uma Educacdo Bésica do Campo aconteceu entre
27 a 31 de julho de 1988, em Luziénia, Goias. A rede denomina-se, atualmente, “Articulacao Nacional por uma
Educacao do Campo”.

7 — A primeira turma de Pedagogia iniciou as atividades em 15 de marco de 2002, se autodenominou Turma Jose
Marti, e teve sua formatura em 23 de setembro de 2005. A UERGS manteve convénios com mais quatro
turmas: duas com a FETRAF/SUL — Federacdo dos Pequenos Agricultores Familiares do Sul do Brasil (curso
de Pedagogia e de Desenvolvimento Rural e Gestdo Agroindustrial) e duas com a FUNDEP — Fundacéo de De-
senvolvimento, Pesquisa e Ensino da Regido Celeiro (curso de Desenvolvimento Rural e Gestdo Agroindustrial
que, depois, por causa de mudancgas que houve na Universidade, passou a ser um curso de Bacharelado em
Administracao: administracao rural e agroindustrial).
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Capacitacao e Pesquisa da Reforma Agrdria (ITERRA), que iniciou as aulas em 13 de outu-
bro de 2003 e teve sua formatura realizada em 08 de junho de 20078.

Agrupados em torno dos eixos de pesquisa, os estudantes elaboraram o projeto de sua
pesquisa e a realizaram, num processo que iniciou no primeiro Tempo Escola® (semestre)
do curso, sendo concluido no sétimo Tempo Escola, com a defesa ptiblica dos Trabalhos de
Conclusao de Curso. O oitavo Tempo Escola foi dedicado a elaboracao dos artigos que fa-
zem parte desta producgao.

A realizacdo deste projeto sé foi possivel porque a concepcao de educacao que orien-
tou o processo formativo dos estudantes tem a pesquisa como uma das estratégias de for-
macdo importante e porque muitos o assumiram: o colegiado do curso; o ITERRA, como
escola; a coordenacdo do curso; o professor responsavel pelo componente curricular da
pesquisa e pela conducao dos trabalhos; os orientadores dos eixos e dos trabalhos indivi-
dualmente'’; os avaliadores das bancas e, principalmente, os estudantes, que aceitaram o
desafio proposto e, entre os sabores e dissabores inerentes ao ato de produ¢ao de conhe-
cimento, que exige, entre outros aspectos, rigor, levaram adiante a estratégia de formacao
proposta.

Os resultados concretos do processo de pesquisa podem ser apreciados, num primeiro
momento, sob dois aspectos.

O primeiro angulo refere-se ao aprendizado dos estudantes e se contrapoe frontalmen-
te a visdo de que alunos de graduagdo ndo conseguem realizar processos de pesquisa,
compreendendo-a como ferramenta de constru¢do da ciéncia. Neste caso, além de acredi-
tar e realizar, vincularam a elaboracao do conhecimento a intencionalidade de que contri-
bua para o avanco de processos educativos inseridos em dindmicas transformadoras da
educacao e da sociedade.

Considera-se importante, para apreciar este aspecto, dar a voz aos proprios estudantes.
Assim, extraiu-se, do Memorial do Curso, documento construido durante todo o processo,
que resgata e reflete sobre a educacdo/formacao realizada, a reflexao sobre o que signifi-
cou a pesquisa e os aprendizados que o processo vivido possibilitou.

O TCC é o trabalho exigido para a conclusao do curso. Podemos dizer,
também, que foi bem mais do que isso porque desde o0 momento que
fomos desafiados a pesquisa, a escolha de um objeto de pesquisa e,
assim, a coletar e a analisar dados, fomos introduzidos a um caminho, ao
mesmo tempo, envolvente e tenso. Envolvente, porque conhecer certa

8 — Além dos Movimentos que se articulam na Via Campesina (nota 04 desta introducao), esta turma teve estudan-
tes do Movimento dos Trabalhadores Desempregados (MTD).

9 — Na organizacao do tempo escolar, a metodologia utilizada foi a dos Movimentos Sociais. Assim, os estudantes
tinham o Tempo Escola (tempo em que permaneciam no ITERRA) e o Tempo Comunidade (tempo em que
estavam em suas casas, comunidades e Movimentos).

10 — Os nomes dos professores que orientaram os trabalhos dos estudantes encontram-se nas referéncias biblio-

gréficas de cada artigo, na citacdes que referem os Trabalhos de Concluséo.

[ TEORIA E PRATICA DA EDUCACAO DO CAMPO ]

realidade e analisé-la nos remeteu a querer conhecer cada vez mais.
Tenso, porque esse conhecer e analisar nos obrigava a estudar, ler, co-
nhecer teorias, compreender o que era, afinal, a tal da metodologia da
pesquisa e suas implicacoes.

Representou o desafio de pesquisar, analisar e refletir sobre elementos
colhidos numa realidade concreta, embasados teoricamente. Significou
sistematizacao e producao do conhecimento. Foi um processo de rom-
pimento com a timidez da escrita, superacdo de barreiras referente a
leituras e conhecimento de teorias. Foi o aprendizado de pensar/elaborar
0 projeto e realizar a pesquisa. Contribuiu para que aprendéssemos a
olhar a realidade para além do que ela apresenta. Foi um aprendizado de
desnaturalizagdo da realidade e de compreensdo do seu movimento
mais profundo.

Os avancos e limites de cada um nos fizeram refletir sobre o nosso
processo. Vivemos as alegrias e frustracao a cada etapa vencida ou
por vencer.

Nos educamos mais para o estudo e necessidade de pesquisa. Aprende-
mos a olhar para nossa propria realidade com distanciamento para poder
intervir, no sentido de contribuir.

Avangamos na compreensao da importancia da teoria para qualificar
nossa pratica, para ter uma acao transformadora. Percebemos que atuar
nesta perspectiva ndo é facil.

Sentimos estar ocupando um importante espaco na producao do conhe-
cimento, historicamente negado a classe trabalhadora.

O TCC nos envolveu desde a primeira até a Ultima etapa. E mais, até
pds-curso, uma vez que tivemos duas colegas defendendo o trabalho
pos-formatura'’. Sem duvida, foi um dos processos mais envolventes
e tensos de todo curso. Sendo assim, foi também, um dos processos
mais ricos do processo formativo, pois articulou conhecimentos, deu
sentido a conteldos e exigiu outros, como, por exemplo, a necessi-
dade de seminarios para estudar elementos da economia politica,
método dialético...

O TCC perpassou todas as etapas através do componente de pesquisa
sendo sintetizado na producéo dos artigos. Esta producéo foi mais pra-
zerosa. Sentimos estar aprofundando elementos do TCC, qualificando a
escrita e assim nos qualificando. Menos “sofrimento” e mais alegria.
Percebemos, por parte da maioria, um envolvimento afetivo, estima,

11 — As estudantes Verdnica Luiza Roesler e Angélica Aparecida Neu formaram-se posteriormente, em gabinete,
nao participando do processo de producdo dos artigos. Ao todo, na Turma Margarida Alves, formaram-se 44
estudantes.
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uma pontinha de orgulho pelo feito (Memorial da Turma Margarida Al-
ves, ITERRA, 2007).

O segundo olhar remete a leitura dos artigos produzidos pelos estudantes e pelos orien-
tadores. Este serd o olhar do leitor.

Para fins de compreensao da estrutura desta producao, € preciso dizer que ela ndo foi
subdividida em eixos, como foi concebido no projeto, aos quais os estudantes se vincula-
ram. Aproveitando o acimulo obtido nas experiéncias anteriores, que todo o processo
viabiliza, foi construido um método e realizadas as aproximacdes entre os objetos de pes-
quisa e as reflexdes por eles propiciadas. Os sujeitos/estudantes se reorganizaram a partir
do conhecido produzido, pois as prdticas educativas exigem esta reconstrucdo teérica
que, ndo estando pronta a priore, se recria. Foi assim que se chegou aos quatorze artigos
que compoem esta publicacao.

O conjunto dos artigos remete a teoria e a pratica do trabalho pedagégico da escola
que, superando concepc¢oes que a confinam as particularidades, é olhada na e como uma
totalidade, a partir da qual as contradicoes afloram, as especificidades ganham novos sen-
tidos e as possibilidades de avanco se concretizam. Os trabalhos também se propdem a
evidenciar que o fazer pedagégico ocorre em multiplos espacos e tempos e que a prética
social dos Movimentos vem criando e recriando processos educativos que muito tém a
ensinar para quem estd disposto a aprender.

Convidamos, entdo, a leitura dos artigos e esperamos e desejamos que este esfor¢o co-
letivo se constitua numa contribuicao efetiva no cotidiano dos que fazem a educacao, des-
de uma perspectiva contra-hegeménica, nas escolas do campo, no Brasil, pois as pesqui-
sas ja estdo disponibilizadas para os estudantes da turma e da escola e para os Movimentos
Sociais dos quais sdo integrantes.

Enfim, desejamos que esta producado seja mais uma ferramenta nas maos de quem
trabalha para que o campo brasileiro produza, além da diversidade de alimentos, belas e
profundas experiéncias educativas que nutrem, dinamizam e recriam nossa cultura, nossa
histéria e os caminhos da vivéncia da educa¢ao como “Prética da Liberdade”, o que é in-
dispensdvel para que se alcancem transformag¢des profundas e necessdrias ao Brasil.

Carmen Lucia Bezerra Machado'
Christiane Senhorinha Soares Campos
Conceicao Paludo

12 — A professora Carmen é doutora em Educacao, trabalha na UFRGS e foi orientadora de pesquisa, a profes-
sora Christiane é doutoranda na UFRGS, educadora em cursos da Via Campesina e orientou pesquisas, e a
professora Conceicao é doutora em Educacéo, trabalhou na UERGS e agora atua na FAPA. Foi membro da
coordenacao do curso e educadora do componente de pesquisa, do qual esta producao é resultante.
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A pedagogia e as praticas
educativas na educacao do campo

A pedagogia pode levar a uma prética educativa libertadora ou conservadora. Se, con-
forme Freire (1987), ndo existe nenhuma prdtica neutra, logo, a pedagogia também nao o
é, pois € ela quem dd a direcdo as praticas educativas e formativas. Esta concepcao de pe-
dagogia orienta a anélise feita neste artigo. Ele é uma sintese de reflexdes cuja origem re-
mete a cinco trabalhos monogréficos de dois educandos do MAB*, do estado do Tocan-
tins, uma educanda do MMC", do Rio Grande do Sul, um educando do MST", de Santa
Catarina e de uma educanda do MST, do Rio Grande do Sul. O mesmo foi produzido a
partir dos estudos realizados durante o curso de Pedagogia da Terra II —- Turma Margarida
Alves, da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul - UERGS, em convénio com o Insti-
tuto de Capacitacao e Pesquisa da Reforma Agréria — ITERRA.

Este trabalho estd estruturado em quatro itens. O primeiro deles faz a tentativa de con-
ceituacdo do que € pedagogia, a partir de diferentes autores e fontes. Como subitem, traz
os tipos de pedagogia com base em alguns autores e, também, nos Pardmetros Curricula-
res Nacionais — PCN. Na seqiiéncia, o item dois trata das principais pedagogias pesquisa-
das, abordando, especificamente, elementos centrais da Pedagogia dos Movimentos So-
ciais: MST, MMC e MAB, assim como aborda a Pedagogia da Alternancia de uma Escola
Familia Agricola — EFA, do Tocantins. Como terceiro subitem do ponto dois, abordamos
“quando se diz que ndo hd uma pedagogia definida” a partir de pesquisas em duas escolas
da rede publica estadual e municipal. No item trés, focalizamos o movimento que vai “da
pedagogia a pratica”, em que fazemos um esforco de reflexdo que tem como ponto de par-

13 — MAB — Movimento dos Atingidos por Barragens.
14 — MMC - Movimento de Mulheres Camponesas.
15 — MST — Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra.
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tida as consideracoes finais dos trabalhos de pesquisa, nos quais observamos a pedagogia
nas diversas experiéncias educativas focalizadas. No item quatro, como finaliza¢ao, proje-
tamos o que podem ser as novas praticas, também a partir das experiéncias pesquisadas,
com o auxilio de vérios autores.

Nosso propdsito foi seguir a orientacao apontada por Paulo Freire (1987) de partir das prati-
cas, no caso das praticas pedagogicas das experiéncias realizadas pelos movimentos sociais, re-
fletir sobre elas, problematizando-as, para retornar a essas praticas buscando transformad-las.

1 - Conceituando pedagogia

A histdria da pedagogia ndo é dissociada da histéria da educagdo. Se had educacdo h4,
primeiramente, uma intencionalidade pedagégica que é colocada em prdatica. A palavra
'"Pedagogia’ vem do grego: pais, paidés = crianca; agen= conduzir e logos = tratado, cién-
cias. Na antiga Grécia, eram chamados de pedagogos os escravos que acompanhavam as
criangas que freqiientavam a escola. Os escravos eram submissos as criangas, sendo que
essas faziam valer a sua autoridade quando necessdrio (Manacorda, 1989).

Diante da afirmacao acima, percebemos que a convivéncia dos escravos com as crian-
cas fazia com que as suas idéias também as influenciassem. Como o trabalho pedagégico
foi desempenhado durante muito tempo por escravos, estes desenvolveram grande habi-
lidade no trato com as criangas, mas também, de certa forma, isso veio a acarretar um
desprestigio para o trabalho que é desenvolvido pelo (a) pedagogo (a).

Segundo Durkheim (1982), com o passar dos anos, o conceito de pedagogia veio se re-
formulando de acordo com cada época e sociedade. Atualmente, a pedagogia vem sendo
comentada e discutida por muitos especialistas, na tentativa de fazer diferente's, de dar
novos rumos a educacao.

Fica explicito, assim, que o debate acerca da pedagogia também estd relacionado a con-
cepcao ideoldgica e politica. Torna-se evidente, desse modo, a intencionalidade da pedagogia
e da educacdo desenvolvidas em qualquer situacdo e sociedade. Jd no conceito trazido pela
Enciclopédia Barsa (1981, vol 12, p.17), hd uma definicdao mais especifica: “é a ciéncia que tem
como objetivo a sistematizacao e racionalizacdo dos métodos de educagao da crianca”.

Diante das conceituacdes de pedagogia, compreendemos que, assim como a educacao
sempre serve a um determinado interesse, também a pedagogia, que, por sua vez, direcio-
na a intencionalidade da educacao, estd relacionada com uma concepg¢do de mundo e de
sociedade. Logo, a pedagogia serve a um determinado objetivo, seja para a continuagdo da
sociedade dividida em classes sociais antagonicas, ou para uma outra sociedade, numa
outra perspectiva. Para os movimentos sociais populares ligados a Via Campesina'” trata-
se de uma sociedade socialista.

16 — Fazer o diferente significa que entendemos a educacédo na perspectiva da transformacéao da sociedade.

17 — A Via Campesina do Brasil € uma "articulacdo formada pelo Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA);
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST); Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB); Mo-
vimento de Mulheres Camponesas (MMC); Comissao Pastoral da Terra (CPT); Pastoral da Juventude Rural
(PJR) e Federacao dos Estudantes de Agronomia do Brasil (FEAB)" (GUZMAN; MOLINA, 2005, p. 07).
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Paulo Freire (1987), juntamente com uma equipe de educadores e educadoras popula-
res, ja trazia a luz o debate sobre a possibilidade de uma pedagogia revoluciondria, assen-
tada na necessidade de libertacdo dos oprimidos'® que, ao libertarem-se, libertavam tam-
bém seus opressores. Na obra citada, aquele educador contrapde a educacao bancdria,
baseada na transmissdo e memorizacdo de contelidos desvinculados da realidade dos
educandos, uma educacgao libertadora, colocando o didlogo como eixo central da relacao
educadores(as) educandos(as). Confirmamos, neste artigo, a teoria freireana, porque, do
ponto de vista dos movimentos sociais populares ligados a Via Campesina, nos apoiamos
na pedagogia comprometida com as camadas populares — a Pedagogia do Oprimido -,
entre outras obras, em que o autor deixa claro este seu compromisso. A seguir, abordare-
mos alguns ‘tipos' de pedagogia que orientam as praticas pedagogicas.

1.1 Teorias Pedagégicas

Para inicio de conversa, é necessdrio reforcar que, por trds de toda pratica edu-
cativa hd uma pedagogia. Podemos dizer, entdo, que a pedagogia sé existe quando
é transformada em prdtica. Caso contrdrio, podemos ter um grande actimulo ted-
rico, pensar e estrategiar grandes acdes, porém, se ndo for posto em prdtica aquilo
que foi formulado, temos uma pedagogia morta, que ndo chega a nascer, como se
fosse possivel ficar sempre em processo de gestacdo. Mais do que isso, é uma pe-
dagogia abstrata, separada do mundo do trabalho, na qual os sujeitos reais, com
suas vidas, seus desafios e suas culturas estdo ausentes, substituidos por uma idéia
de “aluno universal”, de “escola universal”, que oculta os processos de producao
das desigualdades sociais.

Outro ponto a considerar € o papel do(a) educador(a)a na relacdo pedagégica que
estabelece com o(a) educando(a). Na pedagogia libertadora mediada pelo didlogo,
proposta por Paulo Freire, produz-se uma interacao entre os sujeitos educandos(as) e
educadores(as), que assume uma dimensao coletiva e soliddria, de trocas.

Retomando o nosso propdsito neste subitem, com relacdo a pedagogia, conside-
ramos que, entre apedagogia eaeducacgdo é necessdriaaexisténciado(a) educador(a),
que é encarregado(a) de construir a pedagogia através de sua atuacao. Completan-
do, dirfamos que esta atuacao seria, preferencialmente, de forma coletiva.

Com relacdo a pedagogia, consideramos importante citar alguns tipos ‘oficial-
mente existentes’, com base nos PCN19 (1996), para conhecé-las melhor. Segundo
este documento oficial do Ministério de Educac¢do — MEC, no Brasil, sdo cinco as

18 — Especialmente na obra Pedagogia do Oprimido, que escreveu durante o exilio.

19 — Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN comecgaram a ser formulados, no Brasil, em 1996, a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n® 9.394/96, estando ainda em fase de construcédo, sob
responsabilidade do Ministério da Educacao e Cultura. Como esta Lei foi um logro ao processo de construcao
do projeto popular de LDB (Ribeiro, 2000), permitimos-nos julgar que estes PCN também nédo sejam cons-
truidos conforme as demandas das classes populares, principalmente as que vém dos movimentos sociais
populares do campo.
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linhas pedagdgicas que perpassam a educacao com mais ou menos intencionali-
dade. Ou seja: elas se ‘instalam’ nas correntes tedricas da educa¢do®. Para caracte-
rizar essas correntes tedricas, baseamo-nos em Saviani (1983; 1991), Freitas (1995),
Libaneo (1984), Paiva (1983) e Nosella (1986). Abaixo apresentamos uma sintese de
suas caracteristicas, com base nos autores mencionados.

A pedagogia tradicional é aquela centrada no professor(a), na qual o mais im-
portante € vigiar, corrigir, ensinar a matéria aos alunos. A metodologia baseia-se
na exposicao, por parte do professor, e a avaliacdo estd fundamentada essencial-
mente na memorizacdo e na reproducao dos conteddos.

Na pedagogia renovada, também conhecida como Escola Nova, o centro se des-
loca do professor para os alunos, os quais sdo vistos como seres criativos e curio-
sos. E uma oposicdo a pedagogia tradicional que, principalmente na década de
1930, recebe refor¢co de educadores brasileiros, os quais assinaram o Manifesto dos
Pioneiros, em 1932. Nessa corrente corre-se o risco de guiar a educagdo tao somen-
te pelos interesses dos alunos, desenvolvendo-se um trabalho espontaneista e sem
uma base solida, para agradd-los. Atrds de um aparente interesse pela aprendiza-
gem dos alunos, observa-se um esvaziamento do papel do professor, como educa-
dor, nesta teoria.

A pedagogia tecnicista é impulsionada, no Brasil, durante a década de 1970.
Estd vinculada aos propésitos da ditadura militar de eliminar o debate e a critica,
que pautavam a educacao escolar e a participacdo dos trabalhadores nos proble-
mas do pais, nos anos de 1950 e inicio dos anos de 1960. Nesta pedagogia, o ponto
central é a valorizacdo da tecnologia, de nodo que os(as) alunos(as) devem respon-
der aos estimulos esperados pela escola para obterem éxito quando forem buscar
um emprego no mercado de trabalho. E para este, portanto, que estdo direciona-
dos os fins da pedagogia tecnicista.

A pedagogia libertadora comeca a ser construida nos movimentos sociais po-
pulares, durante as décadas de 1950-60, processo que foi interrompido pelo golpe
militar em 1964. Estd associada ao trabalho de Paulo Freire, na época com Educa-
¢ao de Adultos. Pauta-se pela discussdo de temas sociais e politicos e em agdes
sobre a realidade social imediata. Nesta corrente o professor é um coordenador
das atividades de seus alunos, atua conjuntamente com os mesmos, de forma or-
ganizada, para transformar a realidade.

Na pedagogia histdrico-critica, a fungdo da escola é social e politica; a intencao
é fazer com que as classes populares tenham condicdes efetivas de atuar nas lutas
sociais (Saviani, 1991). Nesta, os educandos e educandas, a partir dos conheci-
mentos socializados, passam a interpretar suas experiéncias, a defender seus inte-
resses e a reconhecerem-se como classe, nesse processo. Essa pedagogia, bem

20 - Segundo Arroyo (2000), as correntes tedricas da educacao sao trés: naturalizada, religiosa e histérica. Ver mais
sobre 0 assunto no item 2.2, do trabalho monografico de Conte (2006).
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como a pedagogia libertadora, cuja referéncia maior é a obra de Paulo Freire, fun-
damenta muitas praticas dos movimentos sociais populares, na sua caminhada
pela construcdo de uma nova sociedade21 que almejam.

Uma vez que as escolas pesquisadas disseram atuar a partir de uma pedagogia
em vista da construcgdo de sujeitos, pensamos que as mesmas deveriam ir centran-
do esforcos para tal, pois entendemos que a op¢ao seria ou pela pedagogia histéri-
co-critica, ou pela pedagogia libertadora, e isso ndo acontece de forma espontane-
fsta. Tanto uma quanto a outra s6 se concretizam na medida em que ha
possibilidades reais de colocé-las em prética.

Quanto a intencionalidade da pedagogia, quanto mais a conhecermos, maior
serd a possibilidade de condug¢do dos rumos da educacgdo e mais consisténcia ha-
verd na defesa dos principios que orientam essa caminhada. Conseqilientemente,
menor serd o nimero de atropelos pelo caminho, principalmente pelos desafios
colocados aos movimentos sociais populares em suas lutas.

2 - Experiéncias pedagogicas pesquisadas

Neste item vamos tratar da pedagogia dos movimentos sociais populares, incluindo a
Pedagogia da Alternéncia, tendo por base os trabalhos monograficos indicados nas refe-
réncias bibliogréficas.

2.1 - Pedagogia dos Movimentos Sociais Populares

Para tratar da pedagogia dos movimentos populares, é necessdrio compreen-
der a trajetéria que cada organizacdo tem, em relacdo ao processo de educacao
e formacdo, uma vez que hd processos formais e informais. Trataremos aqui de
aspectos relevantes da pedagogia dos movimentos MST, MMC e MAB, aos quais
estdo vinculados os autores deste artigo.

Segundo Caldart (2000), a proposta pedagégica do MST estd vinculada a princi-
pios organizativos que fundamentam a existéncia do préprio Movimento. A autora
afirma que a um projeto de sociedade estd vinculado um projeto de ser humano ou,
no dizer de Paulo Freire, de humanizagao. Este ser humano, por sua vez, se constréi
na atuacao coletiva do Movimento, através da intencionalidade pedagégica de cada
momento que se vive no MST. As pedagogias que foram assumidas nasceram da luta
cotidiana do Movimento e, segundo a mesma autora, sao elas: pedagogia da luta
social, pedagogia da organizacdo coletiva, pedagogia da terra, pedagogia da cultura
e pedagogia da histéria. No mesmo sentido, para Abreu (2006), quando estamos em
marcha, quando estamos construindo um barraco, enfim, em todos os espacos onde
0 povo se organiza em busca da justica e da igualdade de direitos, estd se colocando

21 - A sociedade que vem se colocando no horizonte dos movimentos sociais populares € a sociedade socialista,
porém considerando a superacao das relacoes de subordinacdo com referéncia ao género feminino, a racga
negra e as etnias indigenas.
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em prética a pedagogia do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra e, mais do que
colocd-la em prética, estd se reafirmando que ela acontece nas acoes de cada dia.

Com relagdo a pedagogia do MMC, o que se tem construido, até entao, nao
apresenta grandes diferencas em relacdo ao MST. Segundo documento do MMC
(2005), a pedagogia que orienta as acoes deste Movimento deve, também, orientar
a educacao. Nessa perspectiva, ndo podem deixar de ser consideradas as questdes
de classe, raca e género. Estas duas ultimas tém sido usadas para dividir os traba-
lhadores e as trabalhadoras em brancos, negros, indios, mesticos... E, enquanto
género, a luta traz as mulheres como sujeitos principais, ao lado dos homens, le-
vando em conta a opressao histérica do patriarcado®. Em relacao a classe, o re-
corte se faz a partir das populacdes pobres e, no que diz respeito a raga, rompe-se
com os padrdes europeus que colocam uma raca e uma cultura — ambas européias
— como superior as demais. Afirma-se que a educacao e o direcionamento pedago-
gico devem carregar consigo o cardter marxista, feminista e anti-racista. Caso con-
trario, o discurso da nova sociedade é vazio e sem sentido. Por isso, a intervencao
do Movimento se dd através das militantes e dirigentes inseridas nas comunidades
e escolas do campo onde moram, como mostra a citagdo abaixo:

O que propomos € uma coisa que nao existe, por isso é utopia e por isso
mesmo devemos trabalhar, no nivel pequeno. Propomos uma re-apro-
priacado de poder, do nosso poder roubado. Nao se rouba sé casa, nao
se rouba so6 terra, se rouba poder. Rouba-se poder, quando se convence
0s outros de que eles nao tém poder (Conte, 2007, p. 43 apud Gebara,
2000 p. 67).

A pedagogia do MAB ressalta, também, o processo histérico de consti-
tuicdo dos Atingidos por Barragens. Estes entram no cendrio histérico nos
anos de 1960, expulsos de suas terras e de seus lares, forcados a diluir sua
existéncia e a sua condicdo humana numa peregrinacdo que nao escolheram
fazer. Nosso pais possui recursos hidricos em abundancia e é reconhecido,
no mundo, principalmente pelas empresas multinacionais, como potencial
a ser explorado. Na perspectiva da obtencao de lucros pela venda da energia
produzida, as empresas escolhem a terra a ser inundada sem considerar as
familias que ai vivem e dela retiram a sua subsisténcia; ignoram a histéria e a
memoria do povo a ser atingido®.

Partindo da compreensao de que os Atingidos precisam ser reconhecidos como
sujeitos historicos, estes comecgam, através de um processo organizativo de luta, a

22 - O patriarcado foi a base para a constituicdo da sociedade de classes, da propriedade privada, da opressao dos
homens sobre as mulheres. Antecede e da elementos para o surgimento do capitalismo. Tem inicio em torno
de 10 a 20 mil anos AC (Gebara, 2000).

23 - Atingido pelas Barragens, tanto de forma direta, quanto indiretamente.
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construcao de sua pedagogia, ancorada na luta permanente do MAB. Esta se con-
figura na Pedagogia da Indignacao e da Esperanca®, alicercada pelos sentimentos
de coragem, ousadia, coeréncia, compromisso e convic¢do. Junto a isso, existe a
corporificacdo de um projeto de sociedade de cardter transformador. Afirma-se
que é uma pedagogia que valoriza o saber do povo, a0 mesmo tempo em que o
desafia a conhecer sempre mais.

E preciso fazer a leitura da trajetéria do MAB para compreendermos o sentido
e o significado do Movimento feito pelos sujeitos atingidos por barragens, pois a
materialidade da pedagogia do MAB estd na existéncia dos atingidos, no jeito de se
organizarem, de fazerem a luta, e nas condi¢cdes materiais e imateriais em que esta
luta € feita (Fernandes, 2006. p. 28).

A alternancia tem contribuido para que se discutam as relagoes entre os edu-
candos e educandas, como a vivéncia em grupo, em coletivo, que exige das pes-
soas estarem envolvidas nas reflexdes sobre as relacoes de trabalho; na cultura;
nas relagoes de género. A constru¢do de um novo homem e de uma nova mulher
pressupoe a vivéncia e a reflexao coletivas sobre as condicoes materiais e espiritu-
ais de existéncia de cada um e cada uma, sobre os movimentos sociais populares e
os conflitos existentes na sociedade que resultam da existéncia das classes sociais
com interesses antagonicos. A pesquisa sobre a Pedagogia da Alternancia tenta
mostrar que este processo € de extrema importancia para a formacao dos sujei-
tos, e que existem varios elementos os quais a escola tem de retomar e potencia-
lizar, na perspectiva de avancar no processo de formacao dos sujeitos envolvidos.
Por outro lado, pensamos que a organizacao e formacgao feitas pelo MAB também
“eduquem”, no sentido de avancar nos seus propésitos de luta por direitos e pela
construcao de uma nova sociedade em que os agricultores ndo precisem viver no
temor de perder a sua terra.

A partir da exposicdo das pedagogias dos trés Movimentos Sociais, acima
referidos, é nitida a relacdo dessas pedagogias com os processos historicos e
as lutas nas quais se envolvem os Sem Terra, as Mulheres Camponesas e 0s
Atingidos por Barragens. Entretanto, cada qual traz sua especificidade, a partir
das caracteristicas dos sujeitos sociais inseridos nos respectivos Movimentos.
Podemos dizer que af estd a riqueza das pedagogias, que nao divergem entre
si, mas se complementam, pois seguem a mesma concepc¢do do materialismo
histérico-dialético®.

tempo escola?® e tempo comunidade?’. Diante disso, ndo € estranho pensar que
escolas experimentam e assumem a alternancia como potencializacdo do proces-
so educativo. No caso das escolas em que vigora a pedagogia da alternancia, ha
uma intencionalidade na opcao por este processo. Vale ressaltar, no entanto, que a
pedagogia da alternancia que temos no Brasil € oriunda de experiéncias da Itdlia e
da Franga, respectivamente, conforme veremos a seguir.

A Pedagogia da Alternancia surgiu na Franca, em 1935, como Casa Familiar Ru-
ral — CFR e, nos anos de 1960, na Itédlia, como Escola Familia Agricola — EFA (BEG-
NAMI, 2004). Para Fernandes (2006), na sociedade brasileira, as experiéncias de
formacado que usam o método da alternancia de trabalho e estudo encontram-se
presentes em dois movimentos distintos, voltados para formacdo de jovens agri-
cultores. O primeiro movimento aglutina as Escolas Familias Agricolas - EFA’s, de-
senvolvidas sob inspiracdo e influéncia direta das experiéncias italianas, com suas
origens na regido Sudeste do Brasil, no final dos anos 1960. O outro movimento
retine as Casas Familiares Rurais, desenvolvidas sob influéncia direta da Franga,
inicialmente implantadas no Nordeste, porém consolidadas na Regido Sul do pafs,
a partir dos anos de 1980%.

Ainda segundo o trabalho de pesquisa de Fernandes (2006), o que se consegue
perceber do regime de alternancia da EFA-TO% é o processo de insercdo dos edu-
candos (as) nos diferentes espacos. Em geral, o tempo comunidade é um tempo
que contribui para a relagdo teoria e pratica; os educandos e educandas sdo inse-
ridos nas comunidades, nos movimentos e organizacoes de luta, potencializando
o trabalho de producao de alimentos, juntamente com a familia e a comunidade,
ajudando a desenvolver o meio onde vivem.

A pesquisa, do mesmo trabalho acima citado, realizada na EFA-TO, mostrou
que, com o regime de alternancia, tem-se conseguido discutir as relagdes das
pessoas envolvidas naquele coletivo, constantemente. Percebe-se este elemen-
to como formador porque se discutem, inclusive, relacoes de género em vis-
ta do novo homem e da nova mulher®. Discute-se, também, cultura, trabalho,
normas coletivas; hé trocas de saberes entre educandos(as), educadores(as),
as turmas, a escola como um todo e as comunidades. Com o regime de alter-
nancia da escola pesquisada, percebe-se um processo dialético no qual os edu-

(o

26 — Tempo escola — compreende o tempo em que os educandos e educandas permanecem na escola, geralmente
em regime de internato, sendo que varia o tempo entre de uma semana a dois meses, geralmente.

27 — Tempo comunidade — compreende o tempo em que os educandos e educandas permanecem em suas co-
munidades, em geral para desenvolverem trabalhos de sobrevivéncia, pesquisas, e praticas relacionadas ao
estudo.

28 — As Casas Familiares Rurais — CFRs foram criadas na Franca, em 1935, com o apoio da Igreja Catdlica, mas sé
foram criadas no Brasil a partir dos anos de 1980, depois das EFAs.

29 — Escola Familia Agricola - EFA , de Porto Nacional - TO.

30 — Na perspectiva das novas relacoes entre os seres humanos, compreendendo sua valorizacdo e nao mais o uso
das pessoas como objetos que se podem descartar.

2.2 Pedagogia da Alternancia
Quando falamos em pedagogia da alternédncia, estamos dizendo que hd pro-
cessos educativos alternados, que se dao nos viveres e saberes distribuidos entre

24 — Ambas a partir dos referenciais de Paulo Freire.
25 — Ver sobre a concepcao materialista histérico-dialética aplicada a educacédo na obra de Cury (1989).
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candos e educandas sdo desafiados a se auto-organizarem e se autogerirem, na
medida do possivel. Com isso, ha crescimento técnico e politico por parte dos
educandos e educandas. Cabe a ressalva, entretanto, de que a educacao nao é,
simplesmente, melhor, pelo fato de ser em regime de alternancia. Esse proces-
so contribui com uma escola, na medida em que hé direcionamento pedago-
gico e clareza de concepc¢ao de educacao como potencializadores de préticas
educativas e libertadoras.

2.3 Quando se diz que “nao ha uma pedagogia definida”

Para compreender melhor este item, baseamo-nos em duas pesquisas realiza-
das em duas escolas publicas, porém, em regides e com realidades diferentes. Uma
das experiéncias pesquisadas situa-se no Rio Grande o Sul, no municipio de Dou-
tor Mauricio Cardoso, desenvolvida em uma escola estadual e, a outra experiéncia,
em Tocantins, municipio de Maurilandia, desenvolvida em escola municipal. O
objetivo geral de ambas as pesquisas era descobrir qual a pedagogia dominante
nas praticas docentes dos(as) educadores(as) que exerciam suas atividades docen-
tes nessas escolas.

No contexto geral das duas pesquisas realizadas, percebemos que, em termos de
atuacdo e de falta de direcionamento pedagégico, ndo diferem muito as experién-
cias, embora uma seja da regido Sul e a outra da regiao Norte. As duas experiéncias
pesquisadas apresentaram dificuldades e problemas semelhantes. Infelizmente,
constatou-se que os professores das redes publicas pesquisadas sao formados e
controlados nos parametros do sistema capitalista e encontram dificuldades para
perceber que poderia ser diferente.

Observou-se, também, que as mesmas sofreram e sofrem todo o tipo de influ-
éncias possiveis dos pacotes urbano-agricolas®! decorrentes do sistema capitalista.
Diante disso, os professores e professoras ndo tém clareza da sua funcao no sen-
tido de produzirem uma contracultura ou uma contra-ordem?®. Sendo assim, nao
sdo movidos pela busca de transformacado da sociedade, deixando-se levar pela
maré neoliberal da educac¢do, ou mesmo por interesses pessoais.

Quando perguntado aos professores(as) pesquisados das duas regioes sobre
qual a pedagogia predominante no espaco escolar do qual fazem parte, a maioria
deles e delas afirmaram que, nas escolas onde atuam, “ndo ha uma pedagogia
definida”. Além disso, ficou claro, em suas falas, que vao fazendo aquilo que vai
dando certo; que ndo haveria necessidade de se ter uma pedagogia determinada.
Para eles, alids, seria ‘pobre’ demais, se fosse seguido um direcionamento pedagé-

31 - O que chamamos de “pacotes urbano-agricolas” podem ser compreendidos dentro das estratégias atuais do
modo de producéo capitalista para a agricultura, principalmente do agronegdcio e, nas escolas, podem chegar
através de propagandas, seminarios, livros didaticos, etc.

32 - Contra-ordem porque, segundo Paludo (2001) a educacéo deveria ter o papel de se contrapor a ordem estabe-
lecida, na perspectiva de um outro modelo de sociedade, no caso, uma sociedade socialista.
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gico. Vejamos a citagdo que ilustra a afirmacao: “ Eu acredito que a escola ndo tem
uma tendéncia pedagdégica (Professora entrevistada n° 3). Devido a escola nao ter
sua pedagogia definida, a gente nao se preocupa em seguir uma linha pedagégica”
(Professora entrevistada n° 4). (Sousa, 2006 p. 28).

Diante dos depoimentos das professoras, na citacdo acima, poderiamos pensar
que o conhecimento produzido e reproduzido nos espacgos formais pesquisados ndao
teria uma intencionalidade definida, assim como as prdticas desenvolvidas pelas es-
colas. Ai é que estd o engano, pois, segundo Freitas (2004), baseado em Kowarzik
(1983), a pedagogia nao é uma teoria da educacdo por vontade prépria; no entan-
to, pode estar a servico dos educadores(as). Esses autores estdo interagindo com
Sacristdn (2000), que estuda a intencionalidade do curriculo presente no curriculo
oculto. Com isso, fica nitido que onde parece nao haver direcionamento pedagégico
na educacao, prevalece, no curriculo oculto, a intencionalidade dada pelo sistema
capitalista. Por essa razao, nas situacoes em que os sujeitos envolvidos no processo
pedagogico da escola afirmam nao haver pedagogia definida, constata-se o contra-
rio. Conclui-se, entdo, a partir desses autores e concordando com Sousa (2006), que
esta é uma “Pedagogia do Improviso”. Sousa afirma ainda que:

A Pedagogia do Improviso nao tem uma concepcao de educacao defini-
da, ou seja: ndo tem uma linha de pensamento especifico que suleie®
a pratica dos profissionais. Nos depoimentos dos professores anterior-
mente citados, percebe-se que eles ndo tém clareza sobre o proprio
trabalho que desenvolvem, pois jogam essa responsabilidade exclusiva-
mente para a escola, como se eles nao fizessem parte do coletivo maior
(Sousa, 2006 p.28).

Sousa (2006) toma como ponto de referéncia para explicar melhor a “Pedagogia
do Improviso” a prépria estrutura organizativa da escola, referindo-se as princi-
pais atividades realizadas pelos(as) professores(as), que se caracterizam pelas au-
séncias e/ou caréncias:

¢ do planejamento do professor, tanto didrio ou semanal, quanto mensal;

¢ de um planejamento geral das dreas e, em nivel mais amplo, da escola;

¢ de uma pauta definida de encontros e discussdes para a elaboragdo do Projeto

Politico Pedagdgico da escola, que possa servir como um instrumento orien-
tador das praticas escolares;

¢ de integracdo entre a comunidade escolar e a comunidade em que estd inse-

rida a escola.

33 — Em contraposicdo a determinacao do Norte, referente ao hemisfério onde estéo situados os paises ricos,
Paulo Freire propunha que tivéssemos o Sul, onde se encontram os paises pobres, mas também os sujeitos
coletivos portadores do novo, de uma transformacao social. Por isso estamos usando o verbo “sulear”.
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Elementos como estes que sdo citados acima acabam por demonstrar outras
fragilidades existentes na escola, por exemplo, o processo de ensino-aprendiza-
gem. Quando é colocada em foco esta questdo, os professores nao tém respostas. E
como se a reflexdo sobre o ato de ensinar-aprender nao fizesse parte da sua rotina
de trabalho, ou, ainda, como se a atuagdo pedagégica de cada um(a) fosse isolada e
alheia a organizacao da escola como totalidade. Nessa perspectiva a escola parece
nao fazer parte da sociedade. Ambas as experiéncias pesquisadas tratam, em seus
Planos Politicos Pedagégicos - PPP, da ‘Educacdo como processo de formacao de
sujeitos’; no entanto, conseguir construir esta educacao a que se referem é impos-
sivel, tendo uma pedagogia indefinida ou do ‘Improviso’.

3 - Da pedagogia a pratica

Este item tem como objetivo elucidar as contradicoes entre a teoria e a pratica das escolas
pesquisadas, levando em consideracdo que a escola reflete a sociedade em que estd inserida.

De forma geral constatou-se, a partir das pesquisas realizadas, que hd problemas en-
tre o processo de formacao e a aplicacao ou construcdo de conhecimento na prdtica dos
docentes. A realidade nos mostra que muitos educadores(as) apenas passam pela Uni-
versidade, pois o que mais interessa a eles é o diploma ou titulo, ndo a qualidade de sua
formacdo. Deste modo, isso se reflete no contexto geral do cotidiano de uma das escolas
pesquisadas, como registra a citacao:

E provavel que a formacéo Universitaria tenha contribuido para a Pedagogia
do Improviso®. Creio que muitos professores se conformam, simplesmen-
te, com o fato de ter um curso superior como se fosse o suficiente para a
qualidade do seu trabalho. O estudo e a pesquisa sao quase que inexisten-
tes no cotidiano desses profissionais da educacao (Sousa 2006 p. 46).

A realidade nos mostra uma multiplicacdo de cursos “normais superiores” ou de “for-
macao a distancia” ou “especializacdes” que rendem o sustento de faculdades ptblicas,
ou de faculdades particulares, em que se reproduzem os “cursos de pedagogia”. Aos que
oferecem os cursos, nesta realidade, interessam os ganhos arrecadados e, aos(as) que os
freqiientam, os diplomas e os certificados que, na educacao, ja vao sendo desvalorizados.
Ficam as perguntas: tais cursos estdo comprometidos com qual classe social? E, em decor-
réncia, qual a qualidade de tais cursos?

Nao dd para culpar os professores porque estariamos nos desviando do nticleo da ques-
tao, que é a sociedade baseada na apropriacao privada da terra, dos meios de subsisténcia
e do produto do trabalho. Nao interessa as oligarquias dominantes que a classe trabalha-
dora aprenda a pensar... E af que se pode encontrar a raiz da ‘Pedagogia do Improviso, que
oculta a “desqualificacdo da educagdo puiblica” destinada as camadas populares.

34 - Pedagogia definida no item 1.3
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E provével que a formacao universitdria tenha contribuido para a Pedagogia do Im-
proviso. Muitos dos professores se conformam simplesmente com o fato de ter o curso
superior como se fosse o suficiente para a qualidade do seu trabalho. O estudo e a
pesquisa sdo quase inexistentes no cotidiano desses profissionais da educacao (Sousa,
2006, p. 46).

Tendo consciéncia, pois, de que hd uma distancia entre a formacdo em pedagogia e
a prdtica docente, e considerando a pedagogia como a instrumentalizacdo da pratica,
levantamos algumas questdes. Uma dessas questdes é referente a diferenca entre ser
professor(a) e ser educador(a), ter uma identidade de educador(a). Enquanto se mantém
a concepcao de professor associada a pratica de repassar o que estd escrito nos livros,
dificilmente vamos conseguir avancos rumo a uma educacao transformadora, associada
a um projeto popular de sociedade, com vistas a superacao das classes sociais ou a cons-
trucdo do socialismo.

E necessdrio, para isso, sair da acomodagdo. Os cursos de formacdo ndo podem ter
por objetivo tinico promover os professores, mas alargar seus propdsitos, tendo por base
uma relagdo entre teoria e pratica pedagdgicas. Com isso, abrem-se espacos a proces-
sos de emancipacao dos sujeitos envolvidos, sejam eles educadores(as), educandos(as),
funciondrios(as) ou pais e maes da comunidade. Outra questdo a ser considerada € refletir
sobre essa situacdo e enfrentar o desafio de desmascarar a pedagogia demagdégica, que se
apresenta com belos discursos que ficam nos documentos escolares. Ha que se superarem
as prdticas arcaicas, inclusive racistas e discriminatérias, introduzindo a acao revolucio-
ndria dirigida a transformacdo social e educacional (Conte, 2006). “E preciso ter, na sua
acao profissional, autonomia para pensar novas praticas de atuagado e formacao que pos-
sam fazer o diferente na vida de seres humanos, educandos que estao aprendendo a ler o
mundo ou, pelo menos, pretendendo fazer isso” (Sousa, 2006, p. 46).

A formacao dos educadores e educadoras é algo que deveria preocupar e ocupar os
responsdveis diretos por ela e a sociedade como um todo, no sentido de gerar politicas
sociais direcionadas a qualificacdo da educacao publica. H4 uma recusa em se debater a
educacdo em profundidade. Universidades ptblicas precisam vender cursos para se sus-
tentarem; enquanto isso, universidades privadas, preocupadas com seus lucros, recebem
recursos publicos, decorrentes da pressdo de parlamentares ligados aos seus proprieta-
rios. Estudantes, na sua maioria, estdo mais preocupados em conquistar um diploma para
garantir um emprego, hoje cada vez mais escasso. Mesmo havendo muitas criticas, ba-
seadas em dados obtidos na avaliacdo da educacgao brasileira, os resultados das anadlises
ndo se tém transformado em politicas ptiblicas de financiamento da educacgao bdsica, que
revertam para a estrutura fisica das escolas, para a aquisicao de instrumentos bibliografi-
cos, didaticos e tecnoldgicos e, sobretudo, para a valorizacao dos professores, através de
melhores saldrios e qualificacao.

Em sintese, hd muitas criticas com relagdo a educacao, no entanto, ndo se constata
nenhuma mudanca estrutural que seja um repensar as praticas através das quais se via-
bilize a educacdo das camadas populares. Nos uiltimos anos, podemos constatar o grande
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numero de cursos de pedagogia ministrados pelo sistema a distancia, por exemplo, e de-
vemos nos questionar sobre a qualidade desta ‘profissionalizacao’.

Na maioria das vezes, os profissionais da educacdo tornam-se vitimas da prépria for-
macao pedagogica e, nas suas praticas, acabam por reproduzir novas vitimas, muitas por
ndo terem oportunidade de buscar novas alternativas, até por razdes econdmicas, tendo
em vista os baixos saldrios dos professores estaduais e municipais; outros, porque se aco-
modam ou tém medo do novo. Sendo assim, acabam por continuar reproduzindo prdticas
incorporadas pela formacao deficiente que receberam e deixam de buscar novas fontes de
conhecimento e qualificagdo. Alguns professores até buscam novas alternativas, porém
lhes sdo oferecidas as que ja questionamos anteriormente: os cursos a distancia, as espe-
cializa¢oes, 0os semindrios...

Assim, essa concepc¢io-pratica de pedagogia explica a opcao do governo federal por
programas pontuais e focalizados, do tipo “Bolsa-Escola” ou “Bolsa-Familia”, ao invés de
por uma politica consistente em termos de recursos, coerente com as demandas histéricas
e com os direitos sociais das camadas populares. E desse modo que nio se produz uma
diferenciacdo entre a pedagogia como teoria que fundamenta os cursos de formacdo de
professores, da pedagogia que orienta as prdticas cotidianas desses professores e, por fim,
da pedagogia que orienta a formulagdo de politicas ptiblicas para a educagdo basica brasi-
leira destinada as camadas populares.

4 - Possibilidades de novas praticas

Nesta parte do texto, reportarmo-nos a uma pratica-concepcao de Pedagogia que tem
por fio condutor o projeto popular de sociedade — o socialismo — que d4 a direcao a cami-
nhada dos movimentos sociais populares aos quais pertencemos. Para nés, militantes de
movimentos sociais populares que constituem a Via Campesina, tanto as concepcoes
quanto as praticas pedagégicas — ndao havendo separacdo, mas articulagdo entre elas — es-
tdo imbricadas no processo de construcdo da nova sociedade, a sociedade socialista. Pen-
samos que seja possivel a constituicdo de novas prdticas-concepcdes pedagégicas, como
também estamos cientes de que é a nés — como integrantes de um sujeito coletivo trans-
formador — que cabe a tarefa de forja-las. Mas nem podemos dizer que essas pedagogias
sejam tao novas, porque elas se vém forjando ao longo da histéria, nos processos revolu-
ciondrios da classe trabalhadora do campo e da cidade.

Como j4 afirmava Paulo Freire (1979), é preciso que haja coeréncia entre discurso e
prética. Isso nos remete a um compromisso pessoal e coletivo com um projeto de educa-
c¢do construido por dentro do projeto socialista. Também podemos tomar como licao no-
vas prdticas para as quais nos aponta Arroyo (2000), quando ressalta o papel do educador
no processo de re-humanizacao. Retomando a pedagogia freireana, Miguel Arroyo afirma,
na mesma obra, que, no ato de humanizar, também o educador se humaniza e se torna
sujeito em relacdo a si mesmo e ao mundo.

Tomando em conta os elementos acima citados e alicer¢ando as novas praticas, nao
poderiamos deixar de lembrar Alves (1993), que define o fazer-se educador como uma
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superacdo do ser professor. O ser educador € um sujeito apaixonado e comprometido com
aquilo que faz, por isso, € um eterno pesquisador, € curioso e estudioso.

Com o auxilio dos autores lidos para fundamentar o nosso artigo, pensamos que as
novas prdticas jd existam, mas precisam continuar a ser ampliadas e ganhar forca para
interferir, de fato, na constru¢do de outra(s) pedagogia(s). Para isso, o didlogo com as cul-
turas, as racas e os géneros € fundamental. Nao o didlogo do falso consenso, ou do consen-
so imposto e disfarcado pelas burocracias e pela auséncia de recursos para a efetivacao de
politicas publicas para a educacao das classes populares. Nao o didlogo da aceitacao cal-
ma da profusdo de discursos e recomendacdes pretensamente pedagogicas. Mas o didlogo
que ndo teme enfrentar o conflito, préprio de uma sociedade classista; o didlogo para ar-
gumentar, ouvir, perceber, fazer, pensar, manifestar a divida... Didlogo para se colocar em
luta, para cobrar das instancias federal, estaduais e municipais, leis, recursos e apoio para
viabilizar politicas ptiblicas compromissadas com as populacoes trabalhadoras que fazem
ariqueza deste pais, mas que a ela ndo tém acesso.

Ailton Goncalves Fernandes®
Edilson Alves de Sousa
Isaura Isabel Conte

Leonildo Maggioni

Mara Vanusa de Abreu
Marlene Ribeiro

35 — Ailton, Edilson, Isaura, Leonildo e Mara sao educandos do curso de Pedagogia da Terra - Anos Iniciais: Crian-
cas, Jovens e Adultos da Turma Margarida Alves, da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, em con-
vénio com o Instituto de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agréria — ITERRA; Marlene Ribeiro é Doutora
em Educacao; Professora Titular da Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
— UFRGS, lider do Grupo de Pesquisa Trabalho, Movimentos Sociais e Educacao do CNPq.
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Limites e possibilidades:

um olhar sobre o projeto politico
pedagogico na perspectiva da
educacao do campo

Ao olhar os limites e possibilidades presentes nos Projetos Politicos Pedagégicos (PPP),
na perspectiva da Educa¢ao do Campo, pretendemos socializar o que conhecemos sobre
essa temdtica, em uma analogia com o que diziam os gregos acerca do que € tarefa humana:
“pensar é promover um passeio da alma”, construindo caminhos que possam ser percorri-
dos por outros. N6s nos referimos a um olhar, pois nao é tarefa simples definir esses termos
em sua pluralidade de sentidos e interpretagdes. Queremos aqui demarcar a posicao de de-
fensores da necessidade de universalidade da escolaridade e, sobretudo, da garantia de con-
dicoesigualitdrias de convivéncia social e de distribui¢do dos bens extra-econdmicos (Wood,
2002) acumulados na sociedade capitalista, capazes de promover uma vida digna para todos
os que freqlientam a escola e, em particular, a Educacao do Campo.

O PPP se apresenta como possibilidade de construgdo coletiva, resultado de lutas e
reivindicagoes de participacdo e ainda de convivéncia social que supere as fragmentacoes
do conhecimento defendidas por grupos socialmente hegemonicos. Em particular, as es-
colas pesquisadas se constituiram em espacos de convivéncia e de pesquisa que aqui sdo
tomados como base para que se apresentem como uma conquista universal do acesso e
da participacdo, num permanente processo de construcao de sentidos para estes pesqui-
sadores, mas, fundamentalmente, para contra-hegemonizar como Educadores do Campo
frente as referéncias hegemonicas.

Este artigo se compde de trés partes. A primeira apresenta a proposta histérica de escola
defendida hegemonicamente pela sociedade capitalista e situa a Educa¢ao do Campo; a
segunda apresenta o conceito de Projeto Politico Pedagégico, constituido como uma das
possiveis praticas educativas realizadas nas Escolas de Educacdao do Campo; na terceira par-
te apresentamos um olhar sobre o Projeto Politico Pedagégico, na perspectiva da Educacao
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do Campo, procurando apresentar os limites e possibilidades encontradas nas Escolas de
Assentamentos de Trabalhadores que foram objeto de nossas pesquisas, as quais originaram
nossos trabalhos de conclusdo de curso. Por fim, trazemos nossas consideracoes, que nao
pretendem generalizar as descobertas realizadas, mas objetivam dar visibilidade e propiciar
o compartilhamento, oportunizando novos didlogos com nossos leitores.

1 - Escola e hegemonia

A escola que conhecemos € resultado de um processo histérico foi instituido pela so-
ciedade para cumprir determinadas funcoes. Por isso, ndo € possivel compreender a esco-
la sem antes compreender a sociedade.

As relagdes sociais produzidas no sistema capitalista baseiam-se na contradi¢do en-
tre capital e trabalho e priorizam o primeiro, em detrimento do segundo (Marx, 2002).
Essa relacdo esteia-se na exploracao do trabalho da classe trabalhadora que, ao ser pri-
vada dos meios de producao, necessariamente, vende sua forca de trabalho no mercado,
tornando-se os sujeitos assalariados para sobreviver. Nesse processo produtivo, o traba-
Ihador € alienado da producgdo, por ndo identificar o produto de seu trabalho como seu
e desconhece a mais-valia gerada pelo seu trabalho, ou seja, ndo tem consciéncia de que
é explorado.

O trabalhador naturaliza o poder existente nas relacdes de producdo e entre patrao e
empregado, tornando natural a relacdo de “mando e obediéncia”, valores produzidos pela
sociedade capitalista. Para atingir seus objetivos e se consolidar, a primeira estratégia his-
torica do capitalismo foi separar o trabalho manual do trabalho intelectual, fragmentando
o processo produtivo. Um operdrio passou a receber para pensar o processo produtivo;
outro, para executar o trabalho manual.

Assim, fragmentada, a escola também ird funcionar. Estudos realizados ha décadas
buscam analisar como funciona a escola na sociedade capitalista e como ela reproduz a
sociedade em que estd inserida. Para esta compreensdo é importante ter anocao de que as
relacdes sociais acumulam nao sé o capital econdmico, mas também o capital cultural e
social, e que a classe trabalhadora, independentemente do espago em que estiver, sofre
com as desigualdades no seu processo educativo, tendo menos acesso aos materiais dida-
ticos e pedagdgicos, aos instrumentos de escrita, aos bens culturais. Seus sujeitos sdo con-
dicionados as relacdes sociais que mantém sua prépria condicao social.

A escola na sociedade capitalista, local de trabalho, atua com o objetivo de formar o
trabalhador assalariado, capacitado para atender as demandas do mercado. Para isto, a
escola ajusta-se as exigéncias do mercado de trabalho, proclama a intencionalidade peda-
gbgica da instituicao, sendo a instrucao, o ensino-aprendizagem de memorizacao de con-
teuidos, a qualidade hegemonicamente pretendida pela educacao.

Aprendi na escola a histéria mal contada do Brasil. Do descobrimento

a independéncia, da "libertagcao" do negro, a vinda dos imigrantes. Dos
martires, como Tiradentes e Dom Pedro Il; nunca nos ensinaram sobre
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Canudos, Zumbi ou até mesmo sobre Sepé Tiaraju. Estuddvamos a luz
de lampiao de querosene. Decorar tabuada,l...] na escola, entdo, éramos
meros receptores de informacoes e nos faltavam estimulos para ques-
tionar (Lima, 2006, p. 11).

Porém, antes de ensinar matemadtica e portugués, a escola ensina valores de comporta-
mento, como disciplina, obediéncia, responsabilidade individualizada, discriminacao,
conforme a condicao social do aluno e o controle social.

Minha experiéncia escolar, na qual por muito tempo nao reconhecia
a escola como um espacgo de conhecimento, ao contrdrio, por muito
tempo carreguei profundas marcas de uma escola que classificava
0s pais e os alunos que ali freqiientavam. Tenho na memaria um pro-
fessor [...] que castigava e que chamava o aluno de burro para toda
a classe ouvir. Para ele, aqueles eram os fracos, burros e atrasados.
A escola também atribuia ao fracasso escolar as condi¢coes sociais e
a origem dos alunos, que em boa parte eram nordestinos (Andrade,
2006, p.12).

E a partir deste contexto que Freitas (1995) ird dizer que hd intervencdo do capital
privado na organizacdo do trabalho pedagdgico e, principalmente, no projeto politico
pedagoégico da escola, que transforma o ensino em um apéndice do mercado e do con-
sumismo. Ou, dito de outro modo, a prépria escola e o ensino transformam-se em mera
mercadoria com mais ou menos qualidade para quem pode pagar. Desse modo, pode-
mos concluir que

a escola estd amarrada ao modelo de sociedade, ao dominio de habi-
lidades para competir no mundo do trabalho. Embora, atualmente, ja
nem existam empregos com carteira assinada para todos [...]. Repensar
o modelo é um desafio para quem busca analisar a estrutura existen-
te para saber como contrapor ao modelo, de maneira que se consiga
propor novas e melhores alternativas de sociedade e de escola (Souza,

2006, p.27 e 28).

No Brasil, a primeira concep¢ao de escola e de educacao foi a da Igreja, defendida pelos
jesuitas, que tinham como objetivo contribuir para a colonizacao e, a partir do cristianis-
mo, introduzir a cultura lusitana na coldnia. J4, atualmente, com relacdo a educacao do
campo no modelo vigente, os objetivos sdo os mesmos ligados a sociedade capitalista. Sua
existéncia estd ligada ao modelo agrdrio e aos pacotes de desenvolvimento econdémico
para o meio rural que demandam a aprendizagem de lidar com os manuais dos produtos
agrotdxicos e assimilar as novas tecnologias sugeridas para o campo.
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A escola do meio rural foi, por muito tempo, comparada ao atraso social e a precariedade
social daqueles e daquelas que vivem no e do campo. Alids, a educacdo para as populacoes
do campo nunca esteve no debate nacional e muito menos nas politicas ptiblicas. Historica-
mente foi construida a idéia de que “para mexer com a terra nao € preciso de muitas letras”.
Isso serviu como justificativa da classe dominante para ndo haver escola no campo. Segundo
Arroyo, a escola rural é considerada “’a escolinha do cai ndo cai onde um professor que qua-
se ndo sabe ler ensina a alguns a quase ndo saber ler” (Arroyo, 2004, p. 100).

O desafio esté na consolidacdo da proposta, dos contetdos, do método
de ensino e da efetivagao do projeto politico pedagdgico que é a coluna
dorsal da escola e da organizacao do trabalho pedagdégico, e que depen-
de de um conjunto de idéias e muito esforco coletivo e individual dos
envolvidos e comprometido com a Educagao do Campo que emerge da
luta social para contrapor a educacédo fragmentada do sistema vigente
(Andrade, 2006. p. 25.).

Para se contraporem a esse tipo de sociedade e de escola é que os movimentos sociais
do campo, desde a primeira Conferéncia Nacional por uma Educacao Bésica do Campo?®,
buscam garantir que os Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas do campo estejam vin-
culados ao desenvolvimento da comunidade e sejam amplamente discutidos pelos sujei-
tos envolvidos.

2 - Projeto Politico Pedagogico: uma pratica educativa da escola

Pensar a escola hoje é pensar no vinculo entre o que fazemos e o como fazemos a pré-
tica de educadores. E pensar como os projetos governamentais se expressam como politi-
cas publicas, tratando de Projeto Politico Pedagégico (PPP) como politica publica para a
educagdo do campo brasileira. De modo geral, a constituicdo e implementacdo do PPP
tém sido uma politica de governo e ndo uma politica ptblica, o que impede, muitas vezes,
a sua continuidade.

A pesquisadora Ilma Passos Veiga, em seu livro “Projeto Politico Pedagégico da escola:
uma construgdo possivel” mostra que o PPP € entendido como a prépria organizacdo do
trabalho pedagégico da escola. A constru¢cdo do PPP parte de principios de igualdade,
qualidade, liberdade, gestdao democratica e valorizacdo do magistério. As bases para esta
organizacdo sdo, sem duvida, os sujeitos envolvidos no processo educativo. Em funcao

36 — A 12 Conferéncia Nacional por uma Educagao Basica do Campo, aconteceu em Luziania (GO), entre os dias
27 e 30 de julho de 1998, promovida por quatro entidades e um movimento social do campo (CNBB, Unicef,
UnB e MST). Durante a Conferéncia, estas assumiram a tarefa de dar continuidade a mobilizacao nacional
pelo processo de preparacao para a realizacdo de 23 encontros estaduais, nos quais diversas pessoas, institu-
icoes e movimentos sociais que trabalham com educacdo no meio rural reuniram-se para trocar experiéncias
educacionais e analisar as dificuldades comuns nas areas de educacéo infantil, ensino fundamental, ensino
meédio e educacéo de jovens e adultos. Ver: KOLLING, Edgar, Ir. Nery — FSC e MOLINA “Por uma educacéao
basica do campo” (1999), V 1.
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disso, enquanto politica ptblica, deve ser garantida pelo Estado e construida pelo movi-
mento dos sujeitos. Se educador, educandos e comunidade ndo ajudam a pensar, planejar
e replanejar o processo escolar, provavelmente nao ajudarao a realizar, ou a colocar em
prédtica as aspiracoes pedagogicas do Projeto Politico Pedagégico que, para Veiga, é o mo-
tor, o coragdo da escola. E nesta perspectiva que as experiéncias pesquisadas®” abordam e
reconhecem a potencialidade do PPP, ou seja,

0 projeto politico pedagodgico nasce da necessidade de construir a
escola constantemente, renovando o antigo e projetando o novo com
a participacao de todos. E uma discussao ampla na escola para se
buscar solucoées na qualidade do ensino, o objetivo é dar suporte para
a escola sanar os problemas com a ajuda da comunidade, com opini-
oes e participacao dos educadores. Ele é a vida da escola e tem que
transcorrer respeitando todos os espacos educativos para dar certo
(Souza, 20086, p. 44).

Por isso, pensar o Projeto Politico Pedagégico da escola é pensar no que faco e como
fazemos a prética pedagogica, pois esse pensar nos faz sentir mais sujeitos das acées que
a escola desenvolve. Trata-se de uma relacao que, na prética, estd distante da realidade, ou
porque acabam participando sempre os mesmos, ou porque a escola nao reconhece a
importancia do PPP. Em decorréncia disso, muitas acdes ja foram feitas e acabaram sendo
deixadas de lado. [...] Cada um cuida do seu planejamento e pronto. Sempre hd razdes para
ndo participar das reunioes do coletivo de educadores. Um dia é porque tem médico, no
outro tem reunido em outra escola, pois o educador de escola ptiblica na sociedade atual
necessita de dois ou mais empregos para sobreviver. E a comunidade estd acomodada e
preocupada em tocar o seu lote, o que tem levado a deixar discutir os problemas da escola
nas maos de poucos. [...], a postura €é: “eu ndo me preocupo, nao cobro, ndo contribuo e
para mim estd muito bom” (Lima, 2006, p. 57).

Sendo o PPP toda a organizagdo da escola nos vdrios aspectos: organizativo, formativo,
administrativo, politico, financeiro e pedagégico, € importante que haja uma articulacio
entre os sujeitos que pensam, gerenciam e executam as acoes educativas. Nisto consiste a
gestdo e a autonomia da escola, o que significa ndo permitir a divisdo entre quem planeja
e quem executa a educacao, contrariamente ao que se dd na divisao do trabalho. O Projeto
Politico Pedagégico s6 terd legitimidade, conforme Bussmann (in Veiga, 1995, p. 43) de
acordo com o grau de atuacao e participa¢ao de todos os envolvidos. Em sua obra, a auto-
ra conceitua este instrumento pedagogico politico como um termo que vém do latim Pro-
jectu, do verbo projicere, que significa “lancar adiante”.

37 — Foram trés experiéncias pesquisadas. Sendo elas: EMEEF Conquista Dezesseis de Outubro, localizada no
Assentamento Ceres, Joia /RS, EEIEF Nossa Aparecida, localizada no Assentamento Zumbi dos Palmares em
Passos Maia/ SC e EMEF do Campo Herminio Pagoétto, localizado no Assentamento Bela Vista do Chibarro,
em Araraquara/SP.
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Segundo o diciondrio Aurélio, “projeto” quer dizer “intento, intencdo, plano, plano
geral de edificacao”. Concluimos que, se projeto quer dizer plano, nés, no papel de edu-
cadores/as, precisamos articular nossos planos politicos e pedagégicos e harmoniza-los
para que os mesmos nao fiquem arquivados nas secretarias das escolas, nas prateleiras
das bibliotecas ou no “faz de conta”. Segundo Veiga (2003, p 11) “o PPP é um documento
que nao se reduz a dimensao pedagégica, nem muito menos ao conjunto de projetos e
planos isolados de cada professor em sala de aula”. Portanto, o PPP é um conjunto de
acoes que reflete a realidade da escola, situada num contexto, que a influencia e que
pode ser por ela influenciado.

E importante refletir sobre os vdrios espacos educativos em que se organizam as esco-
las em seus trabalhos pedagégicos nas diferentes concepgdes de mundo e de realidade e
analisd-los: “esta organizacao tem como finalidade a producdo do conhecimento, por
meio de um valor social que € a prépria prdtica social (ndo do faz de conta, nem criando
situacoes artificiais e descoladas da realidade), refletindo-se na teoria, que é devolvida na
prética, num circuito indissocidvel e interminavel de aprimoramento pedagégico” (Frei-
tas, 2005, p.100).

A mudanca de concepcao de educacao e da pratica pedagodgica do com-
promisso social, do conhecimento, da criticidade e das resolugdes dos
problemas dos educandos, das familias e da comunidade, tendo os mes-
mos como sujeitos principais de mudanca do seu préprio destino e da
base escolar sdo elementos que fazem parte de uma outra proposta de
educacao (Andrade, 2006. p. 23).

Neste sentido, o trabalho pedagégico é o todo. O PPP, especialmente em uma escola, pres-
supoe, acima de tudo, coeréncia. Ele se realiza, se organiza e se concretiza de forma dial6gica
entre todos os sujeitos inseridos em um determinado contexto histérico, temporal, espacial e
social. Dd-se no embate entre o conhecido e o desconhecido, respeitando e valorizando os
diferentes ritmos, interesses, niveis, culturas. De outra maneira, podemos afirmar que: “a es-
cola tem o papel de oportunizar a troca e o aprofundamento dos saberes socialmente cons-
truidos pela sociedade, baseando-se nos valores humanistas e sociais, reconstruindo uma
nova sociedade e ndo apenas reproduzindo esta que existe” (Souza, 2006, p. 38).

Em decorréncia, a organiza¢do do Projeto Politico Pedagégico exige cumplicidade dos
envolvidos. Sem essa cumplicidade ndo haverd sintonia e, com certeza, quem sai prejudi-
cado sao os sujeitos para os quais a escola deveria existir. As pessoas envolvidas no proces-
so pedagégico devem estar abertas para a troca, a valorizacdo dos saberes, 0 compromisso
e responsabilidade com a vida, na postura politica, na ética social e humana, no resgate
das culturas e na pertenca e identidade dos movimentos sociais do campo. A cumplicida-
de desses sujeitos nos fortalece, permite que aprendendo e reconhecendo a nossa cultura,
anossa identidade e as nossas potencialidades humanas, coerentemente possamos cons-
truir os Movimentos Sociais.
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Conforme pesquisa monogrdfica realizada nas escolas de assentamentos® pudemos
nos apropriar dos PPPs e refletir sobre eles, contribuindo para que, na efetivacao da prati-
ca pedagégica aconteca o reconhecimento das limitacdes pelos préprios sujeitos, cons-
truindo a possibilidade de potencializar as acdes necessdrias ao processo educativo pre-
sente nas escolas dos assentamentos.

3 - Um olhar sobre o Projeto Politico Pedagdgico na perspectiva

da Educacao do Campo: limites e possibilidades

Nas pesquisas que deram origem as monografias que realizamos com vistas a conclusao
do curso de Pedagogia da Terra procuramos conhecer como se faz a Educacdo do Campo,
neste momento, neste pais. Nosso foco de pesquisa no Projeto Politico Pedagégico exigiu
nossa busca por conhecer a luta dos camponeses no contexto do modelo de agricultura vi-
gente para ver os limites e possibilidades deste fazer educativo, para o qual nos estamos
formando. Dialogar com os autores que pesquisaram e pesquisam sobre e com a Educacao
do Campo e, especificamente, com as Escolas e seus Projetos Politicos e Pedagégicos foi o
caminho que percorremos para poder escrever coletivamente este texto.

A Educagao do Campo nao cabe em uma escola, mas, a luta pela escola
tem sido um de seus tracos principais: porque a negacao do direito a es-
cola é um exemplo emblematico do tipo de projeto de educacao que se
tenta impor aos sujeitos do campo; porque o tipo de escola que esta ou
nem esta mais no campo tem sido um dos componentes do processo
de dominacao e de degradacao das condicdes de vida dos camponeses
(Caldart, 2004, p.12).

Segundo Caldart, a Educacdo do Campo se constitui a partir de uma contradicdo “que
é a propria contradicao de classe no campo. Pois existe uma incompatibilidade de origem
entre a agricultura capitalista e a Educagdo no e do Campo, exatamente porque a primeira
sobrevive da exclusdo e da morte dos camponeses, que sao sujeitos principais da Educa-
¢do do Campo” (2004, p.19). A agricultura capitalista destréi a diversidade existente na
natureza dos camponeses, dos quilombolas e dos povos indigenas; enquanto que a Edu-
cacdo do Campo € a luta dos camponeses contra o modelo de agricultura do agronegdcio,
que gera exploracao, submissdo e aumento da pobreza no campo. Esse modelo de produ-
¢do agrdria, que traz o empobrecimento para o campo e, conseqlientemente, para os tra-
balhadores rurais, estd enraizado na estrutura agréria, na concentragdo de terra pela oli-
garquia brasileira, desde a colonizacao.

Nao podemos negar que historicamente existe uma forte articulagcdo dos ruralistas que
tém como principio a concentracao e a expoliagdo da propriedade fundidria e privada dos

38 — Pesquisas realizadas em areas de Assentamento de Reforma Agraria para conclusao do Curso de Pedagogia
em Anos Iniciais: Criancas, Jovens e Adultos — convénio ITERRA e UERGS, 2003 a 2007.
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meios de producao. Nao desconhecemos também, que ha o controle do mercado de tra-
balho, da oferta e da procura de mao-de-obra, que se vem tornando cada vez mais barata
e descartdvel, sendo substituida pelas mdquinas e tecnologias (Stedile, 2005).

Em contrapartida, a Educacdao do Campo estd fortemente vinculada a uma concepc¢ao
de campo e de desenvolvimento econémico e social que garanta acesso e participacao
ativa da comunidade local e que trabalhe pedagogicamente os principios organizativos da
participacgdo e auto-organizacdo dos educandos, educadores e comunidade, de forma au-
tdbnoma; que entrelace e materialize a vida escolar com o trabalho, com a terra, com a
cultura, com a histéria, com o Movimento Social, com a organizacao social e politica da
comunidade e valorizacdo do ser humano que habita o campo®.

Na perspectiva da Educacdo do Campo, o Projeto Politico Pedagégico pressupde uma
ruptura com o atual modelo de educacao e de sociedade vigentes. Para isso € preciso que
a escola faca rupturas na estrutura organizacional e nas suas relacoes sociais, e possibilite
uma educacdo para transformacao da sociedade e dos sujeitos envolvidos no e fora do
processo escolar. A Educag¢do do Campo pensa o PPP para além dos muros escolares, pois
este nasce justamente para romper com os paradigmas da educacao bancéria, concepc¢ao
que, segundo Freire (1987), além de fragmentar o ensino, coloca o professor na postura de
quem “tudo sabe” e o aluno na de quem “nao sabe”. Nesse sentido, os Movimentos Sociais
do Campo vém ajudando construir o PPP das escolas dos assentamentos.

O projeto politico pedagdgico da Escola Municipal do Ensino Fundamen-
tal do Campo Herminio Pagétto estda bem fundamentado e estruturado.
[...], o problema é que nao temos tempo para desenvolvé—lo da forma
como deveria ser, e também nao temos conhecimentos o suficiente
para trabalhar com a realidade do campo, o que acaba dificultando a
vivéncia e concretude do proprio projeto que almeja o fazer pedagdgico
do saber ser, saber fazer (Andrade, 2006, p. 50).

Deste modo, é preciso envolver todos os sujeitos, comunidade e escola na vida e luta
social. Junto aos Movimentos Sociais, a escola deve lutar por direitos sociais e educacio-
nais, pela efetivacdo das Diretrizes Operacionais para a Educacao do Campo, que garante
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensi-
no Médio e Superior, como politicas ptiblicas para o povo que vive no e do campo. Nesse
contexto, buscamos nos embasar nas Diretrizes Operacionais para as Escolas do Campo,
no pardgrafo tnico, que diz:

a identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagao as ques-
tdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e sabe-
res proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, ci-

39 - Veja-se: Por Uma Educacgdo do Campo (2004), V. 5.
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éncias e tecnologias disponiveis na sociedade € nos movimentos sociais
em defesa de projetos que associem as solucoes e a qualidade social da
vida coletiva no Pais (Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas
Escolas do Campo, 2004, p.41 - 42).

Por isso a Educacdo do Campo dialoga com a pedagogia critica da educacao, ou seja,
dialoga com a pedagogia progressista, que busca a formacgao omnilateral do ser humano e a
igualdade social. Essa corrente pedagégica muito contribui para o avango da dimensao do
trabalho, da cultura e do direito, além da autonomia e da auto-organizacao dos sujeitos en-
volvidos no processo educativo. Como podemos perceber, a educacdo do campo dialoga
com a fonte da Pedagogia do Oprimido (Freire, 1987) que se fundamenta na matriz pedagoé-
gica da cultura, do trabalho, da conscientizacdo. Dessa maneira, o projeto politico pedago-
gico da escola do campo implica partir da realidade e de uma concepc¢ao de educacao dialé-
tica. Porisso a elaboracdo e aimplementagao devem ser coletivas e discutidas. Nesse sentido,
o PPP deve levar em conta as experiéncias educativas dos movimentos sociais do campo e
superar a dicotomia entre escola rural e escola urbana. Para tanto é preciso buscar a visao de
totalidade e igualdade social e de respeito as diversidades culturais para que o campo seja
uma op¢ao de vida, de trabalho, de desenvolvimento social, de cultura constituida por meios
de politicas puiblicas e de cidadaos sujeitos de direitos.

A escola do campo necessita vincular-se com outros espacos educativos, a fim de for-
mar lutadores sociais, militantes de causas coletivas e cultivadores de utopias que enxer-
guem para além dos problemas individuais e saibam criar condi¢des/ possibilidades de
mudancas. Nesse processo, a educacao do campo dialoga com as matrizes formadoras do
ser humano, de entre as quais destacamos duas matrizes pedagégicas que sdo importan-
tes para o processo formativo/ educativo dos sujeitos do campo. Uma diz respeito a matriz
do trabalho e a outra diz respeito a matriz da cultura.

De maneira resumida, podemos dizer que a matriz pedagégica do trabalho recupera a
dimensao formadora do ser humano, pois, através do trabalho, o homem possui a capaci-
dade de realizar/ produzir coisas e de transformar o meio social em que vive. Do mesmo
modo, a matriz pedagdgica da cultura recupera para o ser humano as vivéncias, memdrias
e identidades, as referéncias coletivas e os processos histéricos que, ao longo da histéria, o
homem foi construindo.

Podemos concluir que para a Educagao do Campo, os educadores, assim como os cole-
tivos escolares sdo sujeitos que devem conhecer profundamente a realidade em que estao
inseridos, para ajudar a comunidade e o Movimento a enxergar as contradicdes, refletir e
encontrar solu¢des. Mais uma razdo para que o Projeto Politico Pedagégico tenha uma
fundamentagao tedrica, cujo valor e pratica sejam a coletividade, a organizagdo social, a
cooperacio, a solidariedade, a terra, o trabalho e as relacdes sociais.

Quando olhamos para a prdtica cotidiana, na maioria de nossas escolas, percebemos
que o trabalho pedagégico tem limites em articular o planejamento de trabalho com as
reais necessidades dos sujeitos educandos. Isso passa a ser uma rotina, porque é mais co-
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modo ndo nos envolvermos com problemas que dizem respeito aos outros e, nesse con-
texto, o comodismo torna-se natural e cada um resolve ou tenta resolver os problemas que
fazem parte dos interesses pessoais. Isso fica evidenciado no isolamento e falta de articu-
lacdo da prédtica educativa entre os educadores, tornando o trabalho uma soma de planos
imediatos e ndo projetos articulados e de longo prazo.

Desburocratizar a escola € algo que precisa ser realizado. Na escola do campo, deixa de
ser admissivel o uso de uma hierarquia de poderes que produza desigualdades. E igualan-
do os sujeitos na condicao de coletivo, com objetivos comuns, diferenciando apenas as
suas funcoes especificas de trabalho que podemos recriar uma escola que forme um ser
humano inteiro, em sua inteireza (Freire, 1992), ou como uma totalidade, na construgao
social de uma educacao emancipatéria (Marx, 1987).

A necessidade é de que todos estejam trabalhando/ produzindo conhecimento. Educa-
¢do ndo € algo oferecido as pessoas, mas construido e pensado por elas. Neste processo, a
Escola, sendo uma institui¢do, mais do que repetir o ja conhecido, copiar o registrado ou
reproduzir as relacdes sociais existentes, precisa ensinar os sujeitos sociais a conviver me-
lhor, pois a vida de cada um ou cada uma, particularidade humanamente construida, é
vivida na escola, no momento mesmo em que se faz e educa, enquanto tal. Como afirma
Freire (2002) a escola progressista tem que se comprometer com o gentificar-se e ndo com
o desgentificar-se, o que é proprio das escolas e educadores/as conservadores.

A gestdo da uma escola exige iniciativa e planejamento e o projeto pedagégico nasce da
necessidade de construir a escola sonhada/intencionada a partir da escola que se tem.
Existem trés principais movimentos que a escola progressista precisa fazer na sua pratica
cotidiana: entender a realidade, ajudar a resolver os problemas ou dificuldades dos sujei-
tos e projetar acoes coletivas que visem a um nivel mais avangado de conhecimento, tanto
tedrico quanto pratico.

Se a direcdo for coletiva, nenhum sujeito mal intencionado ou externo consegue aca-
bar com a continuidade dos processos educativos construidos ao longo do tempo. Porém,
se a educacdo for idealizada por algumas pessoas, quando essas deixarem a escola tudo se
perderd e esvaziard imediatamente, porque ndo hd cumplicidade e identidade de projeto.

Quando nos referimos a participacdo, estamos mencionando aquela que acontece de
forma espontanea, natural e sauddvel para todos. Assistir a uma reunido nao significa par-
ticipar. E preciso que todos sejam os autores do projeto e cada interferéncia individual se
some ao mesmo projeto, que, no caso da escola, é a formacdo e humanizacao das pessoas
de modo que sejam responsaveis pela sua prépria existéncia e futuro.

Consideracoes finais

A luta por uma Educacdo do Campo, configurada como politica publica € mais uma es-
tratégia de consolidacdo dos Projetos Politicos Pedagégicos comprometidos com o desen-
volvimento da comunidade e dos sujeitos envolvidos no processo pedagégico da escola. As
Diretrizes Operacionais para as Escolas do Campo garantem a autonomia da construcao do
Projeto Politico Pedagégico, com especificidades voltadas para os povos do campo.
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Um limite é ndo haver formacao continuada e especifica para os profissionais da Edu-
cacdo do Campo, ou qualificagdo vinculada as necessidades e especificidades da Educa-
¢ao do Campo. Este dado é uma realidade enfrentada pelos povos do campo. Apenas re-
centemente, nos ultimos seis (6) anos, temos escolas que se comprometem com essa
formacao e com as especificidades no e do campo.

Precisamos pensar estratégias de ensino-aprendizagem para além dos contetidos e do
ambiente escolar. Construir uma forma de envolver o educando, principal sujeito da his-
toria, que incentive sua capacidade de pesquisa, que instigue a curiosidade e vontade de
transformar a realidade em que estd inserido, seja dentro ou fora da escola. Portanto, é
necessdrio rever as praticas e ligd-las as teorias, para poder potencializar e qualificar o
trabalho pedagégico na direcao daquilo que estamos buscando na perspectiva da Educa-
¢ao do Campo.

E preciso priorizar tempos para poder acompanhar e avaliar o PPP, incluindo-os na
carga hordria de trabalho de professores, professoras, alunos e alunas e comunidade, en-
volver os educadores/as e construir um coletivo que confronte e dialogue entre si os pro-
blemas e as prdticas pedagogicas. O coletivo de educadores/as precisa desenvolver estra-
tégias para aproximar o educando da realidade e da histéria.

Os educadores tém a responsabilidade de aprofundar o debate sobre a sociedade e so-
bre a educacao com os educandos, com as familias, com o poder publico e com os educa-
dores que ainda ndo conhecem a proposta pedagégica em que se inserem, cuja concep¢ao
e projeto sao voltados para a concepc¢ao da Educagdao do Campo.

Com isso, concluimos que a possibilidade para superar os limites acima indicados pas-
sa por, cotidianamente, constituir as sinteses que superem as contradicdes do PPP, en-
quanto politica publica, na escola, no trabalho educativo de educadores/as e educandos/
as, num compromisso com as necessidades dos sujeitos do campo, mas também com o0s
sonhos desses sujeitos. Mais do que olhar os limites e possibilidades € preciso que se cons-
titua, coletiva e coerentemente, o fazer e o fazer-se da Educacao no e do Campo.

Eloir José de Souza*

Enedina Ferreira de Andrade
Glaci Antonia Mendes de Lima
Carmen Lucia Bezerra Machado

40 - Educandos do curso de Pedagogia da Terra turma Il - Margarida Alves, da Universidade Estadual do Rio Gran-
de do Sul no convénio UERGS / ITERRA (Instituto Técnico de Capacitacédo e Pesquisa da Reforma Agraria).
Carmen é professora Associada de Sociologia da Educacdo da UFRGS, orientadora de Monografias da Turma
Margarida Alves e deste texto.
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A organizacao do processo
educativo

Este artigo € resultante dos Trabalhos de Conclusao do Curso de Pedagogia Anos Ini-
ciais do Ensino Fundamental: criangas, jovens e adultos — Pedagogia da Terra I1. O curso foi
desenvolvido em convénio entre a Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) e
o Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agrdria (ITERRA).

As pesquisas realizadas, das quais os trabalhos de conclusao sdo frutos, foram:

(a) “A organizacdo dos educandos e o processo aprendizagem-ensino na escola construin-
do o caminho”, trabalho realizado por Elodir Lourengo de Souza. A pesquisa foi realiza-
da na Escola Construindo o Caminho, localizada no Assentamento Conquista da Fron-
teira, municipio de Dionisio Cerqueira, estado de Santa Catarina. Teve como objeto a
organizacdo dos educandos e o processo de aprendizagem-ensino. Participaram da
pesquisa um grupo de doze educandos de segunda a quarta série e trés educadores.

(b) “Contradicdes na organizacdo do processo educativo da escola Nova Sociedade”,
realizado por Lurdes Marta Santin, teve como objeto de pesquisa as contradicoes
presentes na organizagdo do processo educativo da Escola Estadual Nova Socieda-
de, localizada no Assentamento Itaipu, do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra, no Municipio de Nova Santa Rita/RS. A metodologia utilizada para o de-
senvolvimento da pesquisa foi a descritiva e analitica, a partir de levantamento do
material existente; contato com a equipe pedagdgica da escola; observacao nas di-
versas atividades desenvolvidas pela escola; entrevista com educadores, educandos
e as outras pessoas envolvidas no processo educativo. Foram entrevistados quatro
educadores e educandos da sétima e oitava séries.

(c) “A pratica pedagégica da Escola de Ensino Médio Joceli Corréa nas etapas iniciais do
Ensino Fundamental”, pesquisa realizada na Escola Estadual de Ensino Médjio Joce-
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li Corréa, no municipio de Jéia/RS, localizada no Assentamento Rondinha. Foram
entrevistados quatro educadores, quatro educandos e trés pais do segundo ano da
primeira etapa e do segundo ano da segunda etapa. Também foi realizada observa-
¢do do trabalho cotidiano da escola. Essa pesquisa foi feita por Teresa Madalena
Rodrigues.

(d) “A organizacao e o processo de formacdo dos educandos e educandas da Escola Ro-
dolfo Nickel”, trabalho realizado pelo educando Clair da Fonseca, tendo como foco da
pesquisa a organizacdo dos educandos num trabalho cooperativo, na Escola Rodolfo
Nickel, do Assentamento de Reforma Agrdria Herminio Gongalves dos Santos, locali-
zado no Municipio de Cacador/SC. A metodologia aplicada foi a da pesquisa biblio-
gréfica, visita de campo, aplica¢do de questiondrio para quatro educandos, dois edu-
cadores, quatro pais e um dirigente do MST e anélise de documentos.

Para a escrita deste artigo, o grupo optou por fazer a discussdo tedrica do tema “orga-
nizacdo do processo educativo”, tendo por base a pesquisa e os trabalhos de conclusao,
mas sem trazé-los para “dentro do texto”. Assim, esta reflexdo pretende ser uma sintese
tedrica das buscas e “achados” empiricos realizados em didlogo com autores e com o con-
texto no qual acorrem os processos educativos.

Entendemos por processo educativo todos os aspectos de organizacao e da organicida-
de* dos espacos intencionalizados como educativos. No caso da escola, diz respeito a re-
lacdo entre os sujeitos e sua conexdo com o0s tempos e espacos; a organizacio geral do
ambiente dentro e fora de sala de aula; as relacdes dentro da escola e da escola com a co-
munidade, assim como da comunidade com a escola e, também, a relacdo com o conhe-
cimento e sua socializacao.

A organizacao do processo educativo tem como pano de fundo uma visdo de mundo
que carrega uma concepcao de educacdo e de ser humano que emerge do contexto histo-
rico, que se desenvolve e se aperfeicoa na dinadmica social, econémica, politica e cultural.
Segundo Freitas (2003), a organizacdo do trabalho pedagégico nao pode ser isolada da
drea da didética, que diz respeito aos contetidos, métodos, objetivos e avaliacGes. Isso quer
dizer que a organizacdo do processo educativo visando a organizacao global da escola,
como um projeto, deve considerar também a sala de aula, embora a transcenda. Essa or-
ganizacdo deve se dar num processo coletivo e construir-se no didlogo entre educadores,
considerando os dirigentes da escola, a comunidade na qual a escola se insere, os educan-
dos, levando em conta o tempo e o espaco social e histérico, assim como o ritmo de cada
um, o que implica entender as diferencas e as diversidades.

Partindo desta compreensao de organizacao do processo educativo, este artigo foi con-
cebido da seguinte forma: num primeiro momento, trabalhamos a organizacao do projeto
educativo na perspectiva do capital e, em seguida, fazemos o instigante e exigente exerci-

41 - Organicidade estd para além da organizacao. Refere-se a todas as relagcdes que acontecem e seu movimento,
dentro ou fora da sala de aula, entre educadores, entre educandos, ou educadores e educandos, assim como
arelacdo entre instancias, além dos sujeitos. E na organicidade que a subjetividade aflora e, neste movimento,
vai acontecendo o processo educativo.
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cio de discutir a escola que se coloca no rumo da transformacgao social, econdmica, politi-
ca e cultural da sociedade.

1 - A organizacao do processo educativo na légica do capital

Na légica do capital estd intrinseca a desigualdade social, que é necessdria a manuten-
¢ao do sistema capitalista.

A hegemonia do capital sobre o trabalho tem como sustentaculo os aparelhos ideoldgi-
cos. Um deles, pensado, planejado e construido é a Escola. “A Escola ndo é uma ilha na so-
ciedade. N3o estd totalmente determinada por ela, mas nao esta totalmente livre dela” (Frei-
tas, 1999, p. 98-99). Assim, a escola capitalista, longe de ser neutra, tem objetivos. Tem
intencionalidade e reproduz, na organizacao do processo educativo, a organizacdo social
vigente. Pode-se dizer, deste modo, que o projeto e a concepg¢do de educacao estdo intima-
mente relacionados com o projeto e concepcdo de mundo, de ser humano e de sociedade.

Mészaros, em “A educacao para além do capital”, diz que:

a educacéo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, ser-
viu — no seu todo — ao proposito de nao so6 fornecer os conhecimentos
e 0 pessoal necessarios a maquina produtiva em expansao do sistema
do capital, como também gerar e transmitir um quadro de valores que
legitima os interesses dominantes [...]. (Mészarés, 2005, p. 35).

Na sociedade capitalista, a escola tem a func¢ao de treinar os individuos para cumpri-
rem papéis determinados, funcdes sociais conforme a classe a que pertencem.

Quer os individuos participem ou ndo — por mais ou menos tempo, mas
sempre em um numero de anos bastante limitado — das instituicdes
formais de educacgéao, eles devem ser reduzidos a uma aceitagao ativa
(ou mais ou menos resignada) dos principios reprodutivos orientadores
dominantes na proépria sociedade, adequados a sua posicao na ordem
social, e de acordo com as tarefas reprodutivas que Ihes foram atribui-
das (Mészarés, 2005, p. 44).

Atribui-se a educagdo um valor economicista, que deve responder as necessidades do
mercado, passando mesmo a ser considerada uma mera mercadoria. H4 um estreito vin-
culo entre escola e projeto de sociedade. Ela ndo é campo neutro, porque € um ato politico,
conforme nos ensina Paulo Freire. As modifica¢cdes de processos, quando vistas em sua
aparéncia, podem nos levar a pensar que se trata de um projeto para todos; porém, quan-
do percebidas suas sutilezas, tem-se a compreensao de que se constitui em mais uma ar-
madilha do sistema para manter-se sem transformacdes. E necessério, entdo, ter clareza
de que simples mudancas de métodos ndo alteram o projeto e de que questoes de fundo
sdo mexidas quando as estruturas que sustentam o projeto sdo atingidas.
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Limitar uma mudanca educacional radical as margens corretivas interes-
seiras do capital significa abandonar de uma so6 vez, conscientemente ou
nao, o objetivo de uma transformacéao social qualitativa. Do mesmo modo,
contudo, procurar margens de reforma sistémica na propria estrutura do
sistema do capital € uma contradicao em termos. E por isso que é neces-
sario romper com a légica do capital se quisermos contemplar a criagao de
uma alternativa educacional significativamente diferente (Ibidem, p. 27).

A fragmentac¢do do sistema de producao, segundo Freitas (2003), afeta frontalmente a
organizacao da escola, porque sua funcao é a reproducao, adaptagao do sistema produtivo.

Sdo muitas e variadas as artimanhas do sistema capitalista vivenciadas na escola. Pre-
cisamos de astticia, de capacidade de andlise para percebé-las, pois elevam diferencas cul-
turais a categoria de contradi¢do, como nos exemplos elencados a seguir:

a) arelacao professor-aluno: a solucdo que apresenta para esta questao é similar ao que
o sistema apresenta para a contradicdo capital-trabalho. E imposta a hegemonia do
professor sobre o aluno. Torna-se, assim, natural o autoritarismo. Ao aluno* cabe
obedecer, submeter-se. A justificativa para isso € que essas sdo atitudes necessarias
para aprender. Tolhe-se a possibilidade de pensar, descobrir outra forma de relacao,
eisto é intencional, uma vez que o sistema, para manter-se, precisa de trabalhadores
que obedecam e ndo que pensem.

A avaliacao estd carregada da relacdo de poder, € a legitimacgdo do poder do professor

sobre o aluno.

b) a avaliacdo; esta se torna um meio eficaz de manter uma relacdo de submissao. Além
de ser um instrumento que legitima o poder do professor, exclui as classes populares
da escola. Da mesma forma que o sistema expropria o sentido ontolégico do traba-
lho, expropria o valor do conhecimento enquanto elemento de desenvolvimento do
ser humano, valor de uso e o reduz a valor de troca, no caso, a nota.

¢) o conteddo: a escola capitalista é conteudista. No contetido estdo contidas bem mais
que as disciplinas de portugués, matemadtica, estudos sociais e outras; estdao a constru-
¢do de atitudes e valores. Com base em uma concepc¢do de educagdo sob a légica do
sistema capitalista, é natural que alguns sejam vencedores, pois se esforcam para isto.

A escola capitalista ndo se ocupa das relacoes humanas, pois precisa ensinar as relacoes

das coisas. Nao pode contribuir com a formacao de sujeitos construtores de suas vidas, pois
isso é muito perigoso para o préprio sistema. Seu papel ndo é o de provocar a mudanca, uma
vez que a desigualdade social é uma necessidade para a manutencao do sistema, devida-
mente incorporada pela escola em sua pratica cotidiana e ali inquestionada.

Ao chegar a escola a crianca é considerada igual — essa é mais uma artimanha que
engana. Ndo se levam em conta as condi¢des sociais em que cada crianca estd inserida.
Com um discurso de que ndo € justo tratar de forma diferenciada, impdem-se as mesmas

42 — Pela origem da palavra quer dizer “sem luz, sem brilho"”.
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condi¢Oes a todas criancas, tratando-as como iguais, quando as diferencas sao brutais.
Estabelecem-se os mesmos tempos para todos, os mesmos métodos, 0s mesmos conteu-
dos. Assim, se todos recebem o mesmo tratamento (educacao para todos), logo, quem néao
atinge os objetivos é porque ndo se esforcou. Em nenhum momento isso é considerado
injusto. Assim como o trabalhador carrega sobre seus ombros o peso, a culpa de ser de-
sempregado, a crianca carrega o fracasso escolar. Na maioria das vezes, assimila que a
culpa € sua, porque nao se esforcou, porque é mesmo “burra”, ou, entdo, nao tem capaci-
dade, falta-lhe o dom.

Segundo Freitas (2003), essas desigualdades sociais incorporadas e operadas em desi-
gualdades escolares convertem-se, novamente, em desigualdades sociais e, assim, a légica
do capital € mantida.

2 - Organizacao do processo educativo na perspectiva da transformacao

Tratar da organiza¢do do processo educativo, na perspectiva de transformacao é
entendé-lo dialeticamente. E uma constru¢io permanente, que leva em conta o processo
emancipatdrio do ser humano. Trata-se de uma emancipag¢do que é antagonica a submis-
sao e a obediéncia servil, levando-se em conta que um processo s6 € um processo educa-
tivo quando oferece elementos para o desenvolvimento de todas as dimensoes do ser hu-
mano, considerando nos contelidos a producao da cultura, a arte a danca, etc., enfim, os
elementos significativos, relacionados com a vida concreta, ndo vazios, mas plenos de
sentidos. Pressupde, ainda, levar a sério a gestdo democrética, o planejamento constante,
as relacoes estabelecidas, a auto-organizacdo dos educandos, a avaliacao emancipadora.
E, fundamentalmente, ter o trabalho, no sentido ontolégico, como principio formativo:

Trabalho, em um sentido geral, € a maneira como o homem se relaciona
com a natureza que o cerca com a intencao de transforma-la e adequé-la
a suas necessidades de sobrevivéncia... E pelo trabalho que o homem
interage com a natureza modificando-a, produzindo conhecimento sobre
a mesma, modificando a si mesmo (Freitas, 1999, p.97).

Todos estes elementos devem ser pensados e processados numa cadéncia harmonica,
ndo passiva e estdtica, mas na harmonia do movimento. Um processo assim tem como
base uma concep¢do de educacao histérica, emancipatéria. Baseia-se numa teoria que
carrega em seu bojo tal concepcao, pois a teoria indica o rumo a ser seguido e ajuda a pen-
sar a prdtica pedagogica. Segundo Freitas:

0 termo teoria tem suas vantagens sobre o conceito de “Didatica”. Lem-
bra-nos, constantemente, que sua contrapartida € a pratica pedagdgica,
sem a qual deixa de ser teoria e converte-se em pura abstracao. Teoria
também sugere “principios norteadores”, sujeito a revisao constante,
em virtude do proéprio avanco da ciéncia pedagdégica. Contribui, dessa
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forma, para evitar que se reproduzam “receitas” e recupera o carater
cumulativo préprio do conhecimento cientifico, em contraposicao aos
modismos (Freitas, 1995, p. 93).

Nesta perspectiva, a teoria ajuda a trabalhar as contradicdes existentes no processo
educativo, possibilitando a reflexdo e a percep¢do de elementos de superacdo das mes-
mas. Traz elementos que ajudam a pensar uma outra escola, no intuito de fazer um traba-
lho coletivo.

2.1 A escola que queremos

Nosso momento histérico exige a construcao de um sistema que elimine a ex-
clusdo. Se a manutencdo do capitalismo supde a necessidade da exploracao, das
diferencas sociais, mantidas pela contradi¢do capital-trabalho, ndo é possivel, nes-
te sistema, a resolucao da questao.

Se a escola é um instrumento que contribui para manter o sistema, pode, tam-
bém, contribuir para transformd-lo. Acreditando nesta possibilidade, consciente
de que a escola no estd fora da sociedade, mas reflete sua organizacao, pensamos
em possibilidades de irradiar elementos de construcao de uma nova escola e, con-
seqlientemente, elementos de uma nova sociedade.

Se a educacéo sozinha nao transforma a sociedade, sem ela tampouco
a sociedade muda. Se a nossa opcao é progressista, se estamos a favor
da vida e nao da morte, da eqlidade e nao da injustica, do direito e nao
do arbitrio, da convivéncia com o diferente e ndo de sua negacao, nao
temos outro caminho se nao viver plenamente a nossa opcao. Encarna-
la, diminuindo assim, a distancia entre o que fizemos e o que fazemos
(Freire, 2000, p. 67).

Para a construcao dessa nova sociedade, tendo a escola como um instrumen-
to fundamental, precisamos quem a construa, portanto, de sujeitos construtores,
independentemente de se tratar de campo ou cidade, considerando que, na so-
ciedade almejada, essas diferencas serao apenas diferencas, respeitadas e assumi-
das com naturalidade. A escola que queremos deve ser a “Escola Necessaria”, que
responda as necessidades do desenvolvimento integral da pessoa, possibilitando
e potencializando o crescimento em todas suas dimensdes. Entdo, a construcao
da escola e da sociedade dar-se-a dialeticamente, a medida que uma se construir,
construir-se-a a outra, ambas ao mesmo tempo.

A possibilidade da construgao dessa nova sociedade e da escola necessdria dar-
se-4, entretanto, dentro do sistema atual. A gestacdo do “novo” ocorrerd dentro
do “velho”. Para isso, precisa-se de parametros claros. Esses parametros, segundo
Freitas, devem ser as préticas sociais — a vida. E se a existéncia é garantida pelo
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trabalho, aqui no seu sentido ontolégico, entao, é preciso que se resolva a contradi-
¢ao capital-trabalho, pelo pdlo do trabalho. Logo, todos devem ser trabalhadores;
elimina-se o capitalista.

A resolucdo da questao por esse polo possibilita a transformacao e todos, com
direito ao trabalho, garantem a vida com plenitude. Mas essa transformacdo nao
se da de forma madgica. Exige capacidade de conhecer e desvelar as contradi¢oes
e limites do préprio sistema, para dentro dele ir construindo as bases de sua des-
truicdo, pois, se em sua légica ndo cabe a humanizagdo, nunca se humanizar4.
Reformas nao respondem as necessidades, € preciso um processo radical, que nao
exclui certo grau de violéncia.

A escola que queremos busca a organizagao do processo educativo que se re-
concilia com a vida. Portanto, precisa encontrar outros ambientes, para além da
sala de aula, como espacos de construcao, de relacao e aprendizados. No entanto,
a escola é um espaco privilegiado da produ¢ao do conhecimento, do acesso ao co-
nhecimento historicamente produzido, ao qual todos temos direito. Entdo, precisa
ser uma ponta avancada em nosso processo de organizacao.

Os Movimentos Sociais propiciam outros espacos, para além da sala de aula, da
escola, como locais promissores de aprendizados. As lutas, as marchas, as ocupa-
¢oOes, as experiéncias de producao no campo e na cidade, proporcionam relacoes
de solidariedade.

Precisamos experimentar, através de experiéncias concretas, uma nova for-
ma de organizacdo da escola, baseada numa concepc¢do que respeite o proces-
so historico de cada sujeito. Conforme Freitas (2003), deve-se considerar que
os capitais cultural e social estdao no ambito das relacdes que se estabelecem
e ambos estdo muito préximos do capital econdmico. Necessitamos de uma
escola que respeite e considere esses pressupostos. Logo, o tempo de apren-
dizado e de desenvolvimento de determinados contetidos e habilidades serd
diferenciado.

2.2 O conteudo

O contetido da escola que buscamos vai além do cognitivo; deverd incorpo-
rar valores opostos aos capitalistas, tratard do desenvolvimento do corpo, mente
e cuidard das relacoes humanas com primazia. Os contetdos cientificos, de todas
as dreas de conhecimento precisardo ser trabalhados e desenvolvidos, por exem-
plo, Filosofia, Sociologia e outros que ndo estdo incluidos costumeiramente nos
curriculos.

A escola é, sem duvida, um lugar privilegiado para se trabalhar conteudos tteis,
para, por exemplo, contar a histéria do ponto de vista da classe trabalhadora e nao
apenas a partir do olhar dos dominantes; para relacionar os contetidos com a vida,
nos quais estejam implicadas questdes que déem sentido, que respondam a reali-
dade e as necessidades de quem estd na escola e ndo apenas as do mercado.
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Os contetidos precisam possibilitar apreensdo de categorias e conceitos bdsi-
cos que déem condicoes de leitura e interpretacao da realidade, na perspectiva de
uma intervencao transformadora. O tempo serd o necessdrio, portanto diferente.
O individual e o coletivo serdo potencializados, ambos como partes que se inter-
relacionam e convivem harmonicamente e onde o trabalho, no sentido ontolégico,
seja principio formativo.

A escola que interessa aos trabalhadores vai incorporar diferentes espacos de
aprendizagem, ndo qualquer espago, mas os que intencionalmente oferecem a
materializacao dos aprendizados.

2.3 Gestao democratica da escola publica

Em uma sociedade marcada por relacdes de poder autoritdrio, precisamos
compreender a instituicao escola nessa relacdo, pois estd ligada ao sistema e aos
interesses da classe dominante. Ndo podemos negar, no entanto, que nela também
atuam forcas populares que buscam construir uma escola de qualidade social para
atender as demandas dos trabalhadores.

Na escola capitalista a organizacdo da gestdo escolar existente nao responde
ao tipo de sujeito que queremos construir, ou seja, sujeito critico, participativo e
atuante no processo educativo e na sociedade. Assim, devemos organizar e cons-
truir um processo educativo escolar de forma que haja a participagao democrética
de todos os sujeitos envolvidos na gestdo escolar, sejam educandos, educadores,
direcao, funciondrios ou comunidade.

A atual organizacdo da escola capitalista, segundo Freitas (1995), inibe a par-
ticipacao de alunos e professores no processo de gestdo. Para construirmos uma
escola que garanta a qualidade da educacao, é necessdria uma atuacdo organizada
e sistemadtica de todos os sujeitos que fazem parte da comunidade escolar.

Como freqiientemente o sistema coopta as alternativas democrdticas popula-
res, para romper com isto, € necessdrio estarmos alertas para as novas formas de
controle adotadas sutilmente pelo sistema.

Sera necessario distinguir claramente o projeto capitalista do projeto progres-
sista. Somente assim poderemos aproveitar as contradicdes do sistema ca-
pitalista, em beneficio das classes populares, e evitar a ingenuidade e a co-
optacao. Impdem-se, neste momento, clareza politica e ideoldgica,projetos
histéricos claros. A flexibilidade politica, prépria de um momento defensivo
das forcas populares, é bem vinda. A confusao ideoldgica e a falta de refe-
réncia, nao. A contradicdo como possibilidade de luta, sim; a "contradicao"
como justificativa de cooptacao, nao (Freitas, 1995, p.128).

Por que falarmos das referéncias politicas quando tratamos de gestao? Porque
é necessdrio ter consciéncia de que, quando tratamos de gestdo na escola publica,
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estamos tratando de processo educativo, de praticas que educam, de atuacao cole-
tiva, de distribuicdo de tempo e de recursos para atender a um projeto pedagégico
que responda as demandas dos sujeitos envolvidos nesse espaco de educagao que
é a escola. Outro fator que influencia na constru¢do da gestdo escolar, compro-
metida com os interesses de uma escola transformadora, é o da organizacao de
coletivos que envolvam todos os sujeitos que atuam ou tém ligacdo com a escola
na comunidade. Esses coletivos devem estar articulados e com responsabilidades
definidas, ao mesmo tempo envolvidos com todo o processo educativo da esco-
la, principalmente na discussao e constru¢ao do Projeto Politico Pedagégico, bem
como na execu¢dao do mesmo e na constante andlise das praticas educativas, afir-
mando-as, ou propondo mudancas.

As relagoes coletivas estabelecidas entre os sujeitos das praticas educativas sao
fundamentais, pois a estrutura formal de escola, mesmo com vdrios conselhos re-
presentativos de pais, educadores e educandos ndo garante a participacao efetiva
destes como sujeitos.

O que se reivindica € uma organizacao escolar em que o trabalho e
as relacoes em seu interior se déem de modo a nao contradizer a
caracteristica democratica do proprio ato educativo enquanto relacéo
humano-genérica (Heller,1985), por exceléncia, pois € nessa relacéo
entre sujeitos que se da a transmissao e apropriacao do saber his-
toricamente produzido, caracteristica exclusiva da espécie humana
(Paro, 1997, p. 102).

Essas relacoes nao estdo dadas automaticamente dentro do processo de edu-
cacao, elas fazem parte de uma construcao que implica um rompimento com uma
cultura hierdrquica histérica e com relagoes verticais de mando e submissao. Den-
tro dessa perspectiva € necessdrio que principalmente os educadores comprome-
tidos com as causas de uma educacao libertadora busquem sempre se atualizar
em termos de discussdes do campo educacional para, assim, conduzirem suas
prdticas de maneira lticida, frente ao projeto de sociedade neoliberal extremamen-
te perverso.

Faz-se necessdrio refletir, sempre, com os diversos sujeitos sobre que tipo de
participacdo temos, se € uma participacao que nos coloca como sujeitos de direi-
tos e de mudanca, ou se as nossas praticas reforcam uma sociedade que mascara
a participacdo, esconde e nega cada vez mais o direito da maioria de decidir os
rumos, tanto da sociedade como de direitos sociais, impedindo a construcao de
relacdes que visem a uma outra sociedade.

Afirmamos a importancia de uma participacao ativa e efetiva de toda a comuni-
dade escolar na defesa do direito de decidir e acessar uma educacao de qualidade,
que vai além de conselhos representativos.
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2.3.1 Participacoes dos sujeitos na gestao escolar

E necessdria a construcdo de uma organizacao escolar com envolvimento
dos sujeitos. Essa participacao ndo pode se dar apenas em assuntos pontuais,
como costumeiramente a escola capitalista faz, mas no dia-a-dia da escola, o
que significa a participacdo dos sujeitos no pensar o processo educativo, na
realizacao do planejamento, no desenvolvimento daquilo que foi planejado e
na avaliacdo dos resultados obtidos.

Um dos aspectos fundamentais na gestao da escola realmente democrati-
ca que buscamos € a organizacao dos educandos, de tal modo que haja uma
participacdo de sujeitos atuantes no processo educativo, negando-se a condi-
¢do de objetos e superando uma organizacdo apenas para que facam alguns
trabalhos préticos, que diminua o trabalho dos educadores ou funciondrios.

A organizacdo dos educandos que defendemos contribui para que os mes-
mos obtenham maior aprendizagem e construam valores e comportamentos
diferentes dos que a escola capitalista produz. Construindo sua autonomia,
criticando, propondo, decidindo e executando, bem como desenvolvendo e as-
sumindo os valores de solidariedade, companheirismo, trabalho coletivo com
responsabilidades individuais e, principalmente, sendo sujeitos dos processos.

Freitas afirma:

Estimular a auto-organizacao dos alunos nao é, deixe-se claro, cuidar da
horta coletivamente, ter um grémio, cuidar, da limpeza da sala de aula e
da escola. Essas tarefas poderao estar incluidas, mas haverd, sempre,
que se ter claro a funcao educativa da atividade. Quando uma atividade
torna-se rotineira, perde sua funcao educativa, ndo tem mais sentido.
Pode vir a ser até, uma forma de explorar o trabalho infantil no interior
da escola, diante da precariedade dos investimentos em educacdo. A
auto-organizacdo dos alunos visa permitir que participem da condugao
da sala de aula, da escola e da sociedade, vivenciando, desde o interior
da escola, formas democraticas de trabalho que marcarao profundamen-
te sua formacao (Freitas, 1995, p. 112).

A auto-organizacao deve ser um trabalho sério, com obrigacoes e responsa-
bilidades, como assegura Freitas. Nao deve ser um "faz de conta", um jogo ou
uma brincadeira. Nao pode ser apenas para cumprir tarefas, mas para haver a
participacao efetiva dos educandos, constituidos como sujeitos do processo.

A auto-organizagao deve ser para eles um trabalho sério, compreenden-
do obrigacdes e sérias responsabilidades. Se quisermos que as criancas
conservem o interesse pela escola, considerando a como centro vital,
COMO Sua organizacao, é preciso nunca perder de vista que as criancas
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nao se preparam para se tornar membros da sociedade. Mas j& o sao,
tendo ja seus problemas, interesses, objetivos idéias, ja estando ligados
a vida adulta e ao conjunto da sociedade (Pistrak, 2000, p. 43).

E necessdrio que os educandos aprendam mais do que ler e escrever;
aprendam a se organizar, trabalhar em coletivo, ou seja, que tenham uma for-
macdo humana, politica, ética. Os educandos precisam ser e se sentir sujeitos
participantes do processo educativo.

A auto-organizacdo deve estar constituida em um coletivo que parta da
necessidade de realizar determinadas funcoes e agdes praticas, com objetivos
bem definidos. Garantir os trabalhos bdsicos da escola, como higiene, limpe-
za, embelezamento, mas também participar do pensar o pedagégico e, des-
sa forma, ndo pode ser uma ac¢do pré-determinada, mas algo que se realiza
no processo e deve ser analisada, avaliada e, se necessario, mudada, tendo
sempre como horizonte os objetivos que se propde a alcancar. A mesma nao
pode ser imposta ou induzida, ao contrdrio, deve ser construida pelos pré-
prios sujeitos Os educandos também sao sujeitos do processo, ou seja, devem
ter sua atuagdo no processo pedagégico e sua auto-organizacio deve tirar a
centralidade do educador. A centralidade deve estar no coletivo. O educador
tem um papel fundamental como mediador do processo, sendo que deve ter
o cuidado para ndo induzir ou condicionar a atuagdo dos educandos.

A auto-organizac¢do dos educandos tem a funcao de formar politicamente,
no entanto a escola precisa pensar também as questdes pedagdgicas, porque
a escola tem a funcdo social de socializar e produzir conhecimentos. Apren-
der a se organizar, a discutir, participar, questionar, a ser critico é bonito e im-
portante, mas ndo € o suficiente para nés que queremos construir uma edu-
cacdo libertadora. E preciso aprender a questionar, escrever, ler, interpretar,
calcular, obter conhecimentos cientificos ja elaborados e fazer ligacdes com a
realidade e as préticas construidas.

Isso parece um detalhe, mas o risco é pensar apenas a auto-organizacao
dos educandos, achando que isso basta e esquecendo que a escola tem uma

limites e as possibilidades dos mesmos, proporcionando aos sujeitos entenderem
as diferentes logicas contidas no processo de construcao social do conhecimento.
Ao lado disso, deve-se considerar que jamais se pode reduzir uma pessoa ao “erro”,
ao “fracasso”, porque ela é mais do que algo que ainda ndo conhece.

A escola é um espaco que propicia a apropriacao do saber historicamente acu-
mulado. Esse saber faz perceber contradi¢des sociais, histéricas e possibilita uma
atuacao critica e transformadora. O conhecimento é resultado de trocas que se
estabelecem, tanto entre o meio social, cultural, politico, quanto entre os sujeitos.
Este processo exige o didlogo auténtico, uma relacao de sujeitos entre educador e
educando. O professor €, entdao, um educador que abre perspectivas nas quais os
conteudos estdao implicados, assim como o envolvimento com a vida dos educan-
dos. Busca que o educando faca sinteses, superando uma visao parcial e rumo a
uma visdo critica, mais abrangente.

Uma avaliagdo embasada nessa concepcao de conhecimento visa a aprendi-
zagem do educando em todos os sentidos. Aproveita todos os momentos e dados,
nao apenas provas, inclusive dados percebidos pelos préprios educandos. O en-
volvimento dos mesmos no processo de avaliacdo, da defini¢do de critérios, pos-
sibilita que compreendam seu processo de aprendizagem e até o que se espera
deles. "Desde pequenos eles podem e devem comecar a participar das atividades
avaliativas, criando-se, assim, a cultura da avaliacdo desvinculada da nota e de
promocao/reprovacao e articulada a idéia de que todos sao capazes de aprender"
(Villas Boas, 2005. p. 32). Deste modo, na escola que queremos, desejamos, a ava-
liacao também é um elemento fundamental.

Enfim, as pesquisas e o estudo que realizamos evidenciam que a escola deve ser
concebida como uma totalidade e que as dimensoes que a constituem devem ter
uma articulacdo, o mais coerente possivel, para que se possa avancar na pratica da
construcao de uma educacao que se vincule as necessidades dos estudantes das
classes populares. Além da educacao/formacao, esses estudantes necessitam apren-
der a ser sujeitos de transformag¢do. Em nossa perspectiva, esse € o papel central da
escola, em torno do qual deve acontecer a organizagao do processo educativo.

o

funcao privilegiada e de seu papel na relacao com a sociedade. Clair da Fonseca®

Elodir Lourenco de Souza

2.4 A avaliacao Lurdes Marta Santin
Para se romper com os mecanismos de dominacao, que sdo préprios do mode- Teresa Madalena Rodrigues

lo capitalista, a escola precisa pensar a avaliagdo como processo emancipatorio. E Vera Lucia Mazzini
necessdrio, para isso, que construa prdaticas avaliativas continuas e com a partici-
pacao coletiva. Essas praticas devem visar a promocao do conhecimento de todos
e considerar os sujeitos do processo educativo com suas histérias e vivéncias.

A avaliacdo, enquanto processo, ndo se limita a momentos estanques, de “me-

43 — Clair, Elodir, Lurdes e Teresa Madalena sao graduados do curso de Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental: criancas, jovens e adultos, convénio UERGS/ITERRA. Vera é especialista e foi membro da coordena-

dicao” do conhecimento ou classificacao dos educandos, mas objetiva conhecer os ¢&o do curso de Pedagogia da Terra Il.
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Escolas do campo: encontros e
desencontros do processo avaliativo

O artigo que elaboramos tem por base pesquisas realizadas em duas escolas do campo
e como tema central a avaliacdo escolar. Uma das investigacoes foi realizada em uma es-
cola Itinerante, em um dos acampamentos do Movimento Sem Terra — MST -, com crian-
cas regularmente matriculadas na 42 etapa e, a outra, foi desenvolvida em uma escola pu-
blica, multisseriada, de 32 e 4° séries, da Rede Estadual, localizada em uma comunidade
rural. Ambas as pesquisas focaram os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em escolas
localizadas no Estado do Rio Grande do Sul*.

As pesquisas justificam-se pela importancia dos processos avaliativos no conjunto das
praticas educativas das escolas, principalmente das escolas que trabalham com estudan-
tes das classes populares urbanas e também do campo que, como se sabe, apresentam,
entre outros aspectos, indices elevados de evasao e repeténcia. Justificam-se, ainda, pela
necessidade de repensar as prdticas avaliativas que buscam, mantendo seriedade na qua-
lidade da educacao, se inserir em processos de superacdo desses problemas que se torna-
ram cronicos na educacao brasileira.

Caracterizadas como estudo de caso, para a sua realizacdo foram utilizadas as técnicas
de entrevistas com educadoras, educandos/as e pais dos/as educandos/as, observacao da
prética educativa dos/as educadores/as regentes, andlise de documentos das escolas,
como o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Parecer Descritivo. Conforme Trivinos (1995)
o estudo de caso é um tipo de pesquisa qualitativa importante porque permite estudar um
aspecto da realidade, no caso a avaliagdo, articulada a concepcao educativa e metodolégi-

44 — As pesquisas foram realizadas como requisito de conclusao do curso de Pedagogia Anos Inicias: Criangas,
Jovens e Adultos — Pedagogia da Terra — realizado em convénio entre a UERGS (Universidade Estadual do Rio
grande do Sul) e o ITERRA (Instituto Técnico de Capacitacao e Pesquisa da Reforma Agraria).
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ca da escola que, por sua vez, situa-se no contexto geral da comunidade e da sociedade.
Ainda, conforme Minayo (1994), na pesquisa qualitativa os “resultados” devem ser vistos
como aproximacoes da realidade.

Uma das experiéncias do processo de avaliacao pesquisada tem como instrumento de
avaliacdo o Parecer Descritivo®. A escola é uma das escolas Itinerantes do MST; a outra esco-
la pesquisada também estd inserida no campo, mas nao tem ligacdo com os Movimentos
Sociais do Campo. Nesta escola, o instrumento de avaliacdo € a prova, seguida de nota.

Com arealizacao da investigacdo, buscamos compreender como a avaliacdo vem acon-
tecendo nessas escolas do campo, observando-as do ponto de vista dos limites e possibi-
lidades apresentados e propondo sugestdes para a qualificacdo, numa perspectiva de uma
avaliacdo emancipatoéria/ formativa, que se caracteriza por ser diagndstica, participativa,
processual e cumulativa. Nesta perspectiva, a avaliacdo, além de se preocupar com a
aprendizagem do conhecimento, deve proporcionar um olhar sobre a totalidade do sujei-
to, no caso as criancas, suas posturas, atitudes, visao de mundo, valores e formas de se
relacionar com os outros.

1 - Um olhar sobre a teoria da avaliacao

Segundo nossas observagoes, que sdo confirmadas por muitos autores, a avaliacdo nas
escolas, enquanto pratica educativa tem servido para classificar, castigar e definir o destino
dos estudantes de acordo com as normas escolares. Pode-se afirmar que a avaliacdo tem
assumido, e ja hd muito tempo, uma funcao seletiva e de exclusdo daqueles que costumam
ser rotulados “menos capazes, com problemas familiares, com problemas de aprendizagem,
sem vontade de estudar, sem assisténcia familiar” e muitos outros termos parecidos.

Segundo Luckesi (1999), a avaliagdo que acontece atualmente na escola é a avaliacao
da culpa, cujas notas sdo usadas para fundamentar necessidades de classificacdao dos
educandos, em um contexto no qual sio comparados desempenhos e ndo objetivos que
se deseja atingir.

Para o mesmo autor, os curriculos da maioria das escolas tém sido propostos para aten-
der a massificacdo do ensino. Ndo se planeja para cada estudante ou para um grupo pe-
queno de estudantes, mas para muitas turmas de educandos, numa hierarquia de séries,
por idades, mas, esperando de toda a classe uma tnica resposta certa.

De acordo com Perrenoud (2000), geralmente define-se o fracasso escolar como resul-
tado de dificuldades de aprendizagem e como a expressao de uma “falta objetiva” de co-
nhecimentos e de competéncias. Para o autor, esta visdo que “naturaliza” o fracasso impe-
de a compreensao de que ele resulta de formas e de normas de exceléncia que foram
instituidas pela escola, cuja execugao revela alguns dogmatismos, entre os quais a defini-

45 — Instrumento de avaliagao adotada pelo Setor de Educacdo do MST, com o objetivo de registrar a vida escolar
de seus educandos e educandas que freqlientam as Escolas Itinerantes no Rio Grande do Sul. Suas caracter-
isticas sdo o didlogo com e entre educandos, pais e educadores, participagdo escolar e avancos e limites apre-
sentados pela crianga no coletivo e individualmente em relacédo a convivéncia, ao cuidado com o patriménio
da escola, aproveitamento dos conteldos, organizacao, autonomia, cooperacgao, etc.
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¢do do nivel de exigéncia do qual depende o limite que separa aqueles que tém éxito da-
queles que nao o tém. As formas de exceléncia que a escola valoriza se tornam critérios e
categorias que incidem sobre a aprovacdo ou reprovacao do estudante. Além disso, no
nosso ponto de vista, desde uma concepcao de avaliacdo emancipatéria/formativa, esta
avaliacao € parcial, porque incide somente no ambito do conhecimento.

O autor segue dizendo que as classificacdes escolares refletem, as vezes, desigualdade
de competéncias muito efémeras, logo ndo se pode acreditar na avaliacdo da escola. O
fracasso escolar sé existe no ambito de uma instituicdo que tem o poder de julgar, classifi-
car e declarar sobre um educando que é um fracasso. E a escola que avalia seus educandos
e conclui que alguns fracassam. O fracasso nao é a simples traducdo légica de desigualda-
des reais. O fracasso é sempre relativo a uma cultura escolar definida e, por outro lado, ndao
é um simples reflexo das diferencas de conhecimento e competéncia, pois a avaliacdo da
escola poe as hierarquias de exceléncia a servico de suas decisoes. O fracasso é, assim, um
julgamento institucional.

Embora se concorde com o autor, é preciso tomar cuidado para ndo exagerar na culpa-
bilizagdo da escola porque ela ndo é uma ilha. Assim, consideramos que a explica¢do sobre
o fracasso escolar passard, obviamente, também pela reflexdo de como a escola explica as
desigualdades reais dos estudantes e lida com elas. Sabe-se que as desigualdades, diferen-
temente das diferencas e da diversidade cultural, localizam-se nas relacdes de produgdo
que caracterizam a sociedade capitalista. Estas relacoes tém por base a exploracdo da for-
ca de trabalho e sao, por isso mesmo, na sua esséncia, excludentes.

Sendo assim, € preciso considerar que o universo da avaliacdo escolar é simbdlico e
instituido pela cultura da mensuracao, legitimado pela linguagem juridica dos regimentos
escolares, que legalmente instituidos, funcionam como uma vasta rede e envolvem total-
mente a escola (Liidke, 1986) e que esta cultura possui uma materialidade que estd im-
pregnada na sociedade.

Deste modo, é necessdrio considerar que a exclusao no interior da escola ndo se da
apenas pela avaliacdao, mas pelo curriculo como um todo (objetivos, contetidos, metodo-
logias, formas de relacionamento, etc.). No entanto, além do seu papel especifico na exclu-
sdo, a avaliacao classificatéria acaba por influenciar todas as outras préticas escolares.

Acreditar que notas possam, por si s6, explicar o rendimento do educando e justificar uma
decisdo de aprovac¢ado ou ndo aprovacao, sem que seja analisado o papel da escola na socieda-
de capitalista, a materialidade da vida das criancas, o processo de ensino-aprendizagem, as
condig¢des oferecidas pelo sistema ptiblico de educacao e pela escola, aimportancia do resul-
tado na continuidade dos estudos e, principalmente, o que se oferece para a superacao das
dificuldades, € tornar o processo avaliativo extremamente reducionista e desumano.

A avaliacdo classificatéria nao permite detectar o que deve ser retomado e re-trabalha-
do, seguramente, de outro jeito. Também nao é possivel esquecer de que os instrumentos
utilizados para avaliar, que fundamentam este processo de tomada de decisao, necessitam
ser analisados, ndo s6 quanto a sua elabora¢do, mas quanto a coeréncia e relacdo com o
qué, como e para qué os contetidos foram trabalhados em sala de aula.

[ TEORIA E PRATICA DA EDUCACAO DO CAMPO ]

Para Hadji (2001), a passagem de uma avaliacdo normativa e classificatoria para a for-
mativa, implica necessariamente uma modificacdo das praticas do educador no sentido
de compreender que o estudante € ndo s6 o ponto de partida do processo, mas também o
de chegada. Seu progresso s6 pode ser percebido quando comparado, com ele mesmo, no
inicio do processo.

A funcao da avaliacdo é contribuir para o avanco do educando, analisando quanto,
como e em que nivel os objetivos estdo sendo atingidos. Para isso é necessdrio o uso de
instrumentos e procedimentos de avaliacdo adequados (Libaneo, 1994).

O valor da avaliacdo encontra-se no fato de o aluno poder tomar conhecimento de seus
avancos e dificuldades. Cabe ao professor desafid-lo a superar as dificuldades e continuar
progredindo na construcdo dos conhecimentos (Luckesi, 1999), nas atitudes e formas de
relacionamentos.

No entender de Luckesi (1999, p.43) “para ndo ser autoritdria e conservadora, a avalia-
cdo tem a tarefa de ser diagndstica, ou seja, deverd ser o instrumento dialético do avanco,
terd de ser o instrumento da identificacdo de novos rumos”. Ainda, o autor afirma que “a
avaliacdo deverd verificar a aprendizagem ndo sé a partir dos minimos possiveis, mas a
partir dos minimos necessdrios” e enfatiza também a importancia dos critérios, pois a
avaliacdo ndo poderd ser praticada sob dados inventados pelo educador, apesar da defini-
¢do desses critérios nao serem fixos e imutdveis, modificando-se de acordo com a necessi-
dade de estudantes e educadores.

Modificar a forma de avaliar implica, também, a reformulacdo do processo didatico-
pedagdgico, deslocando a idéia da avaliacdo do ensino para a avaliacdo da aprendizagem,
no seu sentido especifico, relacionado ao conhecimento e no sentido amplo, que diz res-
peito a auto-imagem e ao estabelecimento de relaces com os outros e com o ambiente.

Para isso se faz necessdrio avaliar o educando em todas as suas potencialidades e limi-
tagdes; captar indicadores de avanco e de estagnacdo no processo de construcao do co-
nhecimento e de outras préticas; propiciar a auto-avaliacao dos estudantes e do educador,
visando ao aperfeicoamento continuado de suas praticas e avaliar a escola e todo o con-
texto educacional.

Todas essas abordagens constituem uma totalidade, visto que a avaliacao é discutida
de forma muito articulada com a concepc¢ao educativa, com o curriculo, com os métodos
de ensino e aprendizagem, entre outros aspectos que constituem a organizacao de todo o
trabalho educativo da escola e relacionam a educagao com o papel social que cumpre ou
deveria cumprir na sociedade.

Para fins deste estudo, consideramos que as abordagens de Freire (2003) e Vigotsky
(1998), consideradas as especificidades de cada autor, nos trazem elementos importantes
para a conceituacdo e a pratica de uma avaliagdo de cunho emancipatério e formativo.

Em Freire (2003) destacamos a educacao como ato politico, uma vez que homem e
sociedade estdo em constante interagdo. Como prdtica social, a educacdo acontece
num tempo e espaco determinados, num contexto s6cio-econdmico e politico-cultu-
ral especifico e, por isso, pode educar para a liberdade ou para a sujeicao. Para Freire,
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"educador" e "educandos" sdo sujeitos de um mesmo processo, se educam, se avaliam
e crescem juntos.

Para Vigotsky (1998) os processos psicoldgicos superiores aparecem primeiramente
nas relacoes sociais sob a forma de processos intermentais ou interpessoais (processo so-
cial), passando para processos intramentais ou intrapessoais (processo individual) — “in-
ternalizacao”. Desta forma o conhecimento é socialmente construido estando, sempre, em
movimento.

A partir destas duas abordagens, pode-se dizer que a avaliacdao formativa e de cunho
emancipatério deve ser compreendida como um processo.

A avaliacdo & um processo continuo, participativo, com funcao diag-
noéstica, progndéstica e investigativa cujas informacoes propiciam o ren-
dimento da acdo pedagogica e educativa, reorganizando as préximas
acoes do educando, da turma, do educador, do coletivo [...] e mesmo
da escola no sentido de avancgar no atendimento e desenvolvimento
do processo de aprendizagem (Secretaria Municipal de Porto Alegre,
2003, P. 47).

2 - Da realidade encontrada nas escolas do campo pesquisadas:

encontros e desencontros com a avaliacao emancipatoria/formativa

O Parecer Descritivo foi o instrumento de avaliacdo adotado pelos educadores das Es-
colas Itinerantes*, desde sua aprovacao legal pelo Conselho Estadual de Educacao, do Es-
tado do Rio Grande do Sul, em novembro de 1996. De acordo com o Parecer n° 1.313/96,
na Escola Itinerante, a avaliacao serve para registrar a trajetéria escolar da crianga, ao lon-
go de um dado periodo letivo, com a intencionalidade de avaliar os educandos em todo os
momentos, situacoes e espacos oferecidos pela escola. Nesse parecer devem estar descri-
tos os avancos e limites de cada educando/a ao longo do processo.

Segundo Pietroski, em trabalho de conclusao de curso (2006, p. 37):

A avaliacdo dos/as educandos/as da Escola Itinerante pesquisada tem
como meta principal, conforme Parecer do Conselho Estadual de Edu-
cacao, o acompanhamento do desenvolvimento do processo de en-
sino-aprendizagem de cada crianca. A sistematizacao deste acompa-
nhamento deve ocorrer a partir de varios processos de analise, dentro
deles esta o diario individual de cada educando/a que deve acompa-
nhar o educador diariamente. A participacao direta dos pais e educan-
dos na elaboracéao dos pareceres, bem como a auto-avaliagdo de cada
educando e dos educadores, sao praticas que permeiam o processo de
avaliacdo na escola.

46 - Itinerante € nome dado as escolas que acompanham a itinerancia dos acampamentos do MST.
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Num primeiro momento € possivel dizer que a pratica educativa da escola se aproxima
de uma concepc¢do de avaliacdo “emancipatéria/formativa, que se caracteriza por ser
diagndstica, processual, participativa e cumulativa’, mas a investigacdo possibilitou ob-
servar que ainda hd grande limite no acompanhamento das criancas por parte dos educa-
dores/as e um despreparo na formulacgdo e reformulacao dos pareceres, além de uma cer-
ta dificuldade em definir com precisdo os objetivos do processo avaliativo que considere
outras aprendizagens dos educandos, além dos contetidos de sala de aula, como autono-
mia, cooperacao, cuidado com o patrimdnio da escola, as diferentes linguagens e as pos-
turas nos relacionamentos.

N3o se percebeu, entretanto, md vontade dos educadores; a pesquisa demonstrou que
hd, sim, a necessidade de o grupo de educadores aprofundar o estudo sobre o tema, pois
ha um grande despreparo dos mesmos que dificulta que a avaliacao desejada seja qualifi-
cada na prética.

Segundo Hoffmann:

as novas concepcodes de aprendizagem propdem fundamentalmente si-
tuacdes de busca continua de novos conhecimentos, questionamento e
critica sobre as idéias em discussao, complementacao através da leitura
de diferentes portadores de texto, mobilizacdo dos conhecimentos em
variadas situacdes-problema, expresséao diversificada do pensamento do
aprendiz. Nesse sentido, a visao do educador / avaliador ultrapassa a
concepgao de alguém que simplesmente ‘observa’ se o aluno acom-
panhou o processo e alcancou resultados esperados, na diregao de um
educador que propde acoes diversificadas e investiga, confronta, exige
novas e melhores solugdes a cada momento (Hoffmann, 1993, p. 98).

A outra escola do campo pesquisada, inserida em uma comunidade e nao sendo ligada
a nenhum Movimento Social, tem como instrumento de avaliacdo a prova, sem registro
algum dos avancos e dificuldades dos educandos por parte da educadora. Nesta escola se
percebeu que a educadora exerce esta pratica avaliativa acreditando ser esta a melhor e
tendo convic¢do de que a devolugdo do contetido, por parte dos estudantes, através da
prova, possibilita conhecer o educando em sua totalidade.

Observou-se nas atitudes da educadora que ela ndo precisa aprender com o educando.
A educadora mostrava-se irritada e cansada, buscando conteidos de um livro estranho e
distante da realidade do educando; propunha muitas atividades escritas e feitas de forma
mecanica pelos educandos que ndo demonstravam interesse por elas, como nas ativida-
des de Portugués e Matemdtica.

O instrumento de avaliacdo mais utilizado pela educadora era a nota da prova, indicando tra-
tar-se de avaliacdo basicamente quantitativa, pois se baseia na quantidade de contetidos dados
em sala de aula, aprendidos ou ndo pelos educandos, e na repeticdo dos mesmos, que devem ser
reproduzidos no papel pelos educandos para que assim a educadora atribua-lhes uma nota.
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Segundo Pellizzari, em trabalho de conclusdo de curso (2006, p. 42):

a avaliacao deve ser continua e integrada ao fazer o diario do educador e
deve ser realizada, sempre que possivel, em situacoes diarias, evitando
restringi-la somente aos dias de provas, na qual o educando é avaliado
somente naquela situacdo especifica, abandonando-se tudo aquilo que
aconteceu em sala de aula antes da prova. E importante que o educador
registre suas observacoes sobre os educandos num diario, indicando as
qualidades, dificuldades, os jeitos de cada um aprender, pois tais anota-
coes sao de grande ajuda para o educador na realizacdo de um processo
de avaliacao continua.

A avaliagdo escolar necessariamente precisa ser um instrumento que apdia a crianca
na identificacdo dos limites e avangos e na busca da superacdo dos limites detectados,
com apoio do educador e colegas.

Segundo Lima,

pedagogicamente temos, entao, um fato inegavel, cabe sempre ao pro-
fessor introduzir elementos novos para seus educandos. Ele tem a funcao
social e politica de expandir os campos possiveis de conhecimento. Isso é
feito com base na experiéncia cultural, no desenvolvimento biolégico e na
experiéncia da historicidade da instituicdo escolar, pilares do processo de
desenvolvimento do individuo na instituicao escolar (Lima, 2002, p. 8).

O educador precisa ser e devera ser um mentor do desenvolvimento social, politico, peda-
gdgico e intelectual da crianca pela caminhada e experiéncia cultural que possui, porém, ndao
é o centro do conhecimento. Para outros autores, assim como para Lima, os sujeitos (educan-
dos) tém uma historia de vida, uma relacdo social e cultural que ndo deverd ser ignorada.

Hoffmann (1998) também tem se mostrado interessada em discutir o papel e fun-
¢do do educador na escola e, em especial, no processo de avaliacdo. Para a autora, a
avaliacdo escolar é um processo permanente e continuo e a diferenca pode ser ob-
servada na prética do educador e ndo no seu discurso, muito menos se pode esperar
que as leis, decretos e outros garantam a avaliacao formativa. Acredita-se que a au-
tora tenha razdo em seus argumentos, uma vez que esse debate tem acontecido se-
guidamente, mas a diferenca vai ser concretizada, ou ndo, no dia-a-dia do fazer pe-
dagégico do educador.

3 - Ampliando as possibilidades de encontros da pratica avaliativa com a avaliacao
emancipatoria/formativa
O que percebemos nas escolas pesquisadas, mesmo sendo de diferentes realidades, € a
auséncia de leitura, discussdo e de problematizacdo sobre a avaliacao. Isto pode acontecer
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porque nas escolas a avaliacdo é muito falada e pouco refletida. O que se percebe é que os
educadores possuem pouco conhecimento sobre essa ferramenta, tanto na concepgao/
compreensdo do que é avaliar, quanto nos objetivos da avaliacdo e do como fazé-la.

Outro elemento importante é que sao avaliados somente os conhecimentos. H4 uma
dificuldade real de incorporacao explicita, com definicao de objetivos, no processo avalia-
tivo, da totalidade da crianca: suas atitudes, esforco na superacao das dificuldades e for-
mas de relacdo. Deste modo, esta avaliacao ocorre de forma unilateral e subjetiva, poden-
do ser, muitas vezes, preconceituosa, impositiva e inibidora.

Percebemos, também, que a relacdo entre a avaliacao, o conjunto da proposta pedagégi-
ca da escola e o papel que a escola quer desempenhar na comunidade onde se insere nem
sempre € realizada. Assim, concretizar uma avaliacdo de cunho formativo/emancipatério é
muito dificil, por exemplo, sem uma reestruturacao curricular e sem a escola optar por uma
concepcio de educacido também emancipatdéria/formativa. E preciso perceber que ambas,
por sua vez, articulam-se com uma prdtica pedagégica escolar direcionada a transformacao
da sociedade e a construcao de uma vida boa e digna para as classes populares.

E necessario reconhecer-se, ainda, que ndo se percebe que se discuta com as criancas,
a partir de suas possibilidades de compreensao, o que é a avaliacdo e por que € necessdria
fazé-la. A avaliacao, assim, desde cedo se constitui e é compreendida como um ato de jul-
gamento de uma pessoa sobre outra pessoa. Esta forma de compreensdo e prdtica acaba,
como sabemos, sendo reproduzida.

H4 uma normalizacdo nas propostas de avaliacdo adotadas por ambas as escolas.
Nao se percebe um encantamento, uma aposta forte na possibilidade das criancas se
superarem, avancarem, tanto no conhecimento quanto nas formas de relacdo. Encon-
tramos criancgas das quais a escola e os professores acabam desistindo. As criancas que
apresentam dificuldades, objetivamente detectadas, de comportamentos e atitudes ou
no processo ensino-aprendizagem necessitariam de uma avaliacdo especializada e de
um acompanhamento pedagégico mais direcionado. A pratica demonstrou, entretanto,
que se estd muito longe disso nas escolas estudadas e, como se sabe, o Brasil estd muito
longe disso em todas as escolas publicas que atendem as criangas das classes populares
no campo e na cidade.

Principalmente na avaliacdo com criancas, o educador possui um papel central. Ele
deve compreender que a avaliacao deve servir para ajudar o educando em seu processo
formativo, ndo devendo ser um meio de castigo nem de ameaca, ao contrdrio, deve fazer
com que o educando sinta-se bem em sala de aula, que conheca e respeite seus limites e
consiga conviver com os mesmos, tentando sempre melhorar. Deve compreender, tam-
bém, que a avaliacao precisa servir para estabelecer um planejamento de interven¢ao que
deve estar fundamentado nos objetivos a serem alcangados com as situacoes de aprendi-
zagem proporcionadas aos estudantes. Esse planejamento deve ser flexivel, de modo a
permitir as correcdes ao longo do processo pedagégico.

Mesmo em se tratando de criancas, acreditamos que a clareza de objetivos e dos proce-
dimentos de auto-avaliacdo do educando, da turma e dos educadores; a participacao dos
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pais, educador, educando e funciondrios para uma avaliagdo geral da turma; a elaboracao
individual do relatério descritivo e o dossié sobre o educando, que deverd estar a disposi-
¢ao dos pais, educandos e educadores, ajudariam a ampliar as possibilidades de avanco
na concretizacao da avaliagdo emancipatéria/formativa.

Embora qualificando os procedimentos avaliativos, visando contribuir para o avanco
nas aprendizagens dos educandos, concluimos que é importante que os educadores ob-
servem que a avaliacdo nao comeca nem termina na sala de aula. A avaliacao do processo
pedagdgico envolve o planejamento e a concretizacao do processo educativo nos diferen-
tes espacos da escola, ja que a sala de aula, a partir da concepcao da educagdo como for-
macdo humana emancipatdria, nao € o tinico espaco formativo; e é necessdrio que se te-
nha flexibilidade para readaptar as a¢des de acordo com as situacdes que vierem a
acontecer nos diferentes espacos porque nem sempre o que estd planejado € possivel de
ser feito e dificilmente acontece exatamente como o planejado.

Segundo Hoffmann (1993, p. 91),

avaliar nesse novo paradigma é dinamizar oportunidades de agao-refle-
Xxao, num acompanhamento permanente do educador e este deve pro-
piciar ao educando em seu processo de aprendizagens, de reflexdes
acerca do mundo, formando seres criticos libertarios e participativos na
construcao de verdades formuladas e reformuladas.

Deste modo, a avaliacdo emancipatdria/formativa € um processo que deve ser realiza-
do em parceria entre avaliadores e avaliados que, juntos, tornam-se cimplices na busca
de um “salto de qualidade” no que diz respeito a ampliacao dos conhecimentos, mas tam-
bém ao crescimento como seres humanos.

Esta pesquisa demonstrou que tanto as “escolas dos Movimentos”, quanto as escolas
publicas, portanto, necessitam avancar na forma como realizam a avaliagdo. Na escola
publica parece existir a necessidade de repensar os referenciais tedricos para avangar na
prética e, nas “escolas dos Movimentos”, é necessdrio aproximar teoria e pratica, o que
pode indicar que hd a necessidade de retomar a teoria. Em ambos os casos, a formacao

os professores/educadores é fundamental.
d f /educad fund tal

Clarice Pellizzari*’
Cleomar José Pietroski
Conceicao Paludo

47 — Cleomar e Clarice sao graduados do curso de Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Criancas,
Jovens e Adultos (Pedagogia da Terra Il), convénio UERGS/ITERRA. Conceicao é doutora em Educacéo, foi
educadora do componente curricular dos Trabalhos de Conclusdo de Curso e membro da coordenacéao do
curso de Pedagogia da Terra |l.
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Praticas educativas na sala de aula

O texto que aqui apresentamos expressa a elaboracao coletiva sobre as préticas pe-
dagégicas observadas em uma escola de Assentamento da Reforma Agraria, uma Esco-
la Itinerante*® e duas escolas publicas de distintos municipios do Estado do Rio Grande
do Sul. As prdticas educativas estudadas referem-se aquelas atividades desenvolvidas
no ambito da escola e, mais especificamente, da sala de aula, cujo objetivo é a promo-
¢do da formacao humana e da aprendizagem escolar. Procuramos tratar também das
dificuldades de realizar estas prdaticas, presentes nos casos analisados. Este artigo foi
construido a partir dos trabalhos monograficos exigidos para a conclusao do curso de
Pedagogia da Terra Il - Turma Margarida Alves, da Universidade Estadual do Rio Gran-
de do Sul - UERGS, em convénio com o Instituto de Capacitacao e Pesquisa da Refor-
ma Agrdria — ITERRA.

Partimos do pressuposto de que, para a proposta educacional dos Movimentos Sociais
do Campo, a producgdo de conhecimento deve ser dindmica, realizada através de um dié-
logo que permita, ao educando/a, a apropriacdo de novos conceitos. Mas nao é demais
acrescentar que as praticas desenvolvidas no contexto da relacao educador/a e educando/
a estdo associadas e dependem de outros aspectos, os quais sdo desenvolvidos também
neste texto. Ao pretender atuar isoladamente, o educador/a estard sobrecarregando sua
atividade profissional na busca de solu¢ées que sdo de responsabilidade de toda a escola,
da comunidade, e por que nao dizer, de toda a sociedade.

48 — A Escola Itinerante é um espaco em que as criangas permanecem num determinado periodo estudando, brin-
cando, lendo e interagindo com os conhecimentos do mundo e da vida. Ela é legalizada como outra escola,
mas tem algumas especificidades como ser andarilha, quer dizer, caminha junto com o acampamento, para
onde ele for.
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A exploracdo de préticas pedagdgicas relacionadas com a realidade do campo € o pon-
to de partida, o ch@o onde se planta e se constréi; um chao que € transformado pela acao
da reflexdo, do estudo cada vez mais rigoroso e comprometido socialmente. Tais praticas
ja foram trilhadas, reunindo um nimero consistente de experiéncias e registrando teorias
que vao sendo revisadas e consolidadas.

O trabalho pedagégico depende das condi¢cdes humanas, materiais e histéricas. De-
pende de um projeto de educacdo, de escola, que ndo podera ser pensado sem um projeto
de nacdo e desenvolvimento. Toda vez que ignoramos ou descartamos a dimensao histo-
rica das definicdes tedricas, suas influéncias ideoldgicas e da luta politica, tanto melhor
para aqueles que detém o poder sobre o status quo e tanto pior para os que desejam com-
preender as possibilidades de desenvolvimento humano numa perspectiva revoluciona-
ria. Tendo claro que as préaticas pedagogicas estao inseridas em uma totalidade, passamos
as reflexdes inspiradas em nossas pesquisas.

Os temas abordados neste artigo serdo os métodos pedagégicos, amparados na pesqui-
sa de Fiorini (2006), enquanto orientadores das praticas desenvolvidas na sala de aula.
Trataremos em seguida da aprendizagem no ambiente de alfabetizagdo, tema abordado
por Gongcalves (2006) e as dificuldades de aprendizagem ligadas a ela, através do trabalho
de Carra (2006). Por ultimo, abordaremos a brincadeira e o jogo enquanto praticas educa-
tivas a partir da pesquisa de Junchem (2006). Trabalhamos os temas sob a luz do debate ja
realizado sobre a Educacao do Campo, dialogando com outros autores.

1- 0 que ja sabemos a respeito das praticas educativas

Como ponto de partida, tomamos a idéia de que todo ser humano € formado em sua
experiéncia de vida, em todos os lugares, nao somente na escola. No entanto, a escola tem
suas especificidades. Entre elas estd a intencionalidade do ato educativo definido em forma
de curriculo. Conforme Libaneo (1992, p. 15), “o trabalho docente é uma das modalidades
especificas da pratica educativa mais ampla que ocorre na sociedade”. Por outro lado, “toda
prética pedagogica estd apoiada em uma concepcao metodoldgica que, por sua vez, coloca
em prdtica uma determinada teoria do conhecimento”, afirma Vale (1999, p. 18).

1.1 As praticas e os métodos pedagogicos

As prdticas pedagoégicas sdo derivadas de concepcdes de mundo, que, por sua
vez, correspondem as técnicas utilizadas em uma sala de aula, ou seja, “toda pra-
tica educativa implica uma teoria educativa” (Freire, 1982, p.17). Assim, teoria e
pratica se unem para formar um ser humano segundo determinado pensamento.
Pode-se formular esta relacdo entre teoria e pratica através de um método. De
acordo com Cerioli (ITERRA, 2004, p. 19), o método pedagdgico consiste no “jei-
to de colocar em movimento a formacao humana desde as condicdes objetivas
que encontramos em cada momento, curso, turma ou grupo de educandos, e
as definicoes pedagdgicas que estdo neste projeto”. O método orienta a prdtica.
Embora existam diversas formas de considerar a educacao, o processo educativo,

[ ANALISES DE EXPERIENCIAS ]

e



y

o aluno e a relacdo ensino/aprendizagem, segundo este autor, ndo se pode falar
de uma receita prévia a prética. Os elementos de um método de educar podem
ser encontrados na “prépria pratica dos educadores e dos educandos envolvidos
no processo”, afirma ele.

Assim, aimplementacdo de um método pedagégico ndo é mecanica, nem dire-
ta. Segundo Mizukami (1980), dele derivam as definicdes de educacao, de educan-
do, educador, planejamento, metodologias de ensino, diddtica, técnicas e avalia-
¢do. Do trabalho de Mizukami, retiramos sua sistematizacao geral das principais
teorias que tém afetado a educagdo e também as praticas educativas. Para esta
autora, ha diferentes formas de aproximacao do fendémeno educativo que podem
ser consideradas como mediac¢des historicamente possiveis. Estas media¢oes per-
mitem explicd-lo em alguns de seus aspectos, embora sem apreender a totalidade
do ato educativo. As teorias que mais influenciaram a educacgdo resultaram em
métodos e prdticas pedagdgicos distintas.

Entre as abordagens metodoldgicas apresentadas pela autora, comecaremos
a refletir pelo método tradicional, em que o ensino estd “centrado no professor.
Esse tipo de ensino volta-se para o que € extremo ao aluno: o programa das dis-
ciplinas, o professor” (Mizukami, 1980, p. 8). O método comportamentalista foi
o que fortaleceu o método tradicional neste aspecto, introduzindo a questao do
planejamento, controle, avaliacdo e replanejamento, como estratégias para atingir
os objetivos. Por outro lado, no método humanista, a tinica avaliagdo possivel é a
auto-avalia¢do. O individuo deve ser capaz de construir seu proprio conhecimento
bem como de se auto-avaliar. O educador apenas cria condi¢des que facilitem a
auto-aprendizagem, de forma que seja possivel o desenvolvimento intelectual e
emocional do educando. Neste método, a educacao passa a ser centrada no edu-
cando/a. No método cognitivista busca-se estudar detalhadamente os mecanis-
mos de aprendizagem, pois “a educacao é condi¢do formadora necessdria ao de-
senvolvimento do ser humano” (Mizukami, 1980, p.71).

No método sécio-cultural, nascido das propostas de Paulo Freire, a “educacao, a
pedagogia do conhecimento e o didlogo garantem este ato de conhecimento” (1982,
p- 99). A relacdo professor aluno € horizontal e nao imposta. Neste método, Freire
mostra a importancia da luta pela libertacdo do homem, que se dd num processo de
crencga e reconhecimento do oprimido em relagdo a si mesmo, enquanto homem de
vocacdo para “ser mais”. Preconiza um trabalho educativo que respeite o didlogo e a
unido indissocidvel entre acado e reflexao, isto €, que privilegie a préxis.

Paulo Freire diz que o educador bancdrio tenta “depositar” ou “encher” o edu-
cando com contetidos os quais ndo se relacionam com a sua vida e até mesmo
anulam seu potencial criativo, criticidade e pensar auténtico. Através de estudos e
com base na visdo sécio-cultural de educacao, foi sendo configurada uma propos-
ta pedagodgica de envolvimento do educando e do educador, para a sala de aula, a
comunidade e a sociedade. Coloca-se, assim, uma nova alternativa para um pla-
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nejamento de ensino, superando sua dimensdao meramente técnica. Isso significa
dizer que as atividades educativas seriam planejadas “tendo como ponto de re-
feréncia a problemadtica sécio-cultural, econdémica e politica do contexto onde a
escola estd inserida” (Lopes, 1998, p. 48). Através do planejamento participativo
e comunitdrio € possivel superar o conhecimento isolado, fragmentado, vazio de
sentido, pois a funcdo politica da escola é a de socializacao do saber enquanto
meio de formag¢do de uma consciéncia social-histérica. A organizacdo da escola se
orienta pelo Projeto Politico Pedagégico e cada escola organiza os tempos educa-
tivos, os hordrios, a carga hordria, os contetidos a serem trabalhados, a avaliacao,
enfim, sua forma pedagégica de trabalhar. No entanto, isto ndo significa que as
prdticas pedagdgicas sejam pensadas coletivamente. Na maioria das vezes, cada
professor atua a seu préprio modo.

Na escola pesquisada por Fiorini (2006) ainda ndo existe um projeto pedagdgi-
co que oriente as praticas. Observa-se, nessa escola, a predominancia de recursos
como o livro didatico e o uso excessivo do quadro verde e do giz. Uma das educa-
doras enfatizou o uso dos recursos naturais, presentes na comunidade, o que mos-
tra uma nova maneira de pensar e de realizar a acdao pedagégica. Para que os edu-
candos participem e se envolvam mais com aulas, estes realizam atividades como
a pesquisa de campo, entrevistas com 0s pais, passeios, etc. Também as educa-
doras relataram que nao possuem uma tnica teoria, mas buscam em vdrias delas
as melhores propostas para a escola. Toda prdtica pedagégica, como afirmamos,
supoe uma forma de pensar a relacao educador-educando, assim como a relacao
ensino-aprendizagem. Isto serd abordado no préximo item.

1.2 A relacao professor-aluno e a aprendizagem

Nesta parte abordaremos a relagdo professor aluno, como ela acontece. A edu-
cacdo tem a funcao social e politica de expandir os campos possiveis de conheci-
mentos, acumulados pela humanidade. “Conhecer é um evento social, ainda que
com dimensoes individuais” (Freire, 1987, p.123). “Ao ajudar na formacao dos alu-
nos, fazemos arte e politica, quer saibamos, quer ndo. Saber o que de fato estamos
fazendo ird ajudar-nos a fazé-lo melhor” (Freire, 1987, p.146). Conforme este autor,
tdo importante para a formulagdo pedagoégica do Movimento, é a paixdo pelo ho-
mem que transforma alguém em educador. O auténtico educador acredita no ser
humano que estd no educando e busca conferir-lhe o imenso privilégio de acre-
ditar em si mesmo. O aprender, que estd, primeiramente, ligado a sobrevivéncia
humana, inclui tanto o desenvolvimento biolégico como as conquistas culturais.
As transformacodes que ocorrem nos primeiros anos de vida envolvem, principal-
mente, o afeto, 0 movimento e a percepc¢ao.

Buscamos compreender melhor em que consiste o processo ensino-aprendi-
zagem. Segundo Vygotsky (1978), a aprendizagem estd relacionada ao desenvolvi-
mento desde o inicio da vida humana, sendo “um aspecto necessdrio e universal
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do processo de desenvolvimento das funcdes psicolégicas culturalmente organi-
zadas e especificamente humanas®. Isto implica a apropriacdo do conhecimento
e dariqueza (material e espiritual) como forma de estimular o desenvolvimento. A
aprendizagem de sistemas simbdlicos e o desenvolvimento da linguagem ocorrem
mediante a atividade social.

Vygotsky® (1978) mostrou que a cultura e a acdo humana contribuem para a
formacdo da inteligéncia. Cada individuo constitui-se como sujeito ao atuar na re-
alidade em que vive. A crianca das classes populares tem uma infancia diferente da
que vive uma crianca da classe média, ou alta, ndo pelo desenvolvimento fisico ou
biolégico, mas pelas condicoes diferentes de acesso material e intelectual; o mes-
mo acontece com criang¢as que tém suas infancias na cidade ou no campo. Pode-
mos dizer que as realidades sociais e econdmicas sdo distintas e interferem direta
e indiretamente no desenvolvimento desta fase tdao especial que € a infancia.

A concepcdo de ensino-aprendizagem de Vygotsky (1978) envolve, ao mesmo
tempo, quem ensina (presente ou nao) e quem aprende. O outro social pode se
manifestar por meio de objetos, da organizacao do ambiente, dos significados que
expressam os elementos do mundo cultural que rodeia o individuo, na organiza-
¢ao doreal e ou nalinguagem, que é elemento fundamental desse processo. O con-
ceito mais reconhecido e tipico do pensamento de Vygotsky € o conceito de zona
de desenvolvimento proximal. Essa definicio demanda a atuacdo do professor
para provocar, nos alunos, avancos que nao ocorreriam espontaneamente. Os pro-
cessos de aprendizagem movimentam os processos de desenvolvimento. Quanto
maior a quantidade de leitura, de matemadtica, de musica, de exercicios, de experi-
éncias préaticas que a criancga for capaz de aprender, mais ela se desenvolver4.

Nesse sentido, a escola publica tem sido criticada por ndao promover o apren-
dizado. Portanto, podemos pensar que ela promove, também de forma limitada, o
desenvolvimento. Para justificar essa situacao, teorias foram formuladas, tenden-
do, em geral, a responsabilizar tanto os educadores quanto os educandos por suas
limitacoes e falhas®. Como uma instituicao a servigo da sociedade capitalista, a es-
cola assume e valoriza a cultura da classe dominante; sendo assim, os educandos
das classes dominadas encontram na escola padroes culturais estabelecidos que
ndo sao os seus. Como afirma Patto (1993, p. 340), algumas dificuldades aparecem
quando a crianca ingressa na escola e estas dificuldades estao mais relacionadas

49 - Vigotsky atualmente é considerado um dos mais importantes psicélogos do nosso século. Fundamentado no

Materialismo histérico e dialético, seus estudos, que datam do inicio do século XX, revolucionaram a com-
preensdo do desenvolvimento e da aprendizagem humana.

50 — Soares (2000, p.9) trata de trés teorias que tiveram esse papel: a ideologia do dom, que diz que as causas do

sucesso ou do fracasso na escola devem ser buscadas nas caracteristicas dos individuos - aptiddo, inteligéncia,
talento - de cada um; a ideologia das diferencas culturais, em que um determinado grupo ou classe social, que
se identifica através de comportamentos, valores, atitudes, tradigoes carrega consigo os limites para entender
outra cultura e a teoria da deficiéncia cultural, segundo a qual as diferentes classes sociais se constituem a
partir de diferengas naturais, portanto, o ser pobre se justica por uma incapacidade do ser humano.
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com aquilo que a escola exige do que com as necessidades e dificuldades que a
crianca apresenta.

A pesquisa em uma escola ptblica no campo, sobre as dificuldades de apren-
dizagem em criancas de primeiro ano escolar, desenvolvida por Carra (2006),
mostrou que duas das quatro criancas pesquisadas apresentaram sérias dificul-
dades na leitura, escrita e na matematica (Op. cit. p. 51). Analisando suas histérias
de vida, constatamos que as criancas sao afetadas por problemas econdmicos e
sociais que prejudicam a sua formacao e suas relacoes familiares. Essas criancas
apresentam, por sua vez, dificuldades que aparecem, em geral, quando elas che-
gam a escola. Observamos, ainda, que as dificuldades por elas apresentadas decor-
rem, em grande medida, da padronizacao da escola, que ndo acolhe e nao aceita as
particularidades dessas criangas. Aquelas que apresentam dificuldades de adap-
tacdo na escola acabam sendo também as mesmas criancas com dificuldades de
aprendizagem.

Desta forma, percebemos que as concepg¢oes de aprendizagem e as praticas
pedagdgicas, que ignoram as condicdes sociais das criancas e suas limitacoes atri-
buem suas dificuldades a causas individuais. No nosso entender, toda a crianca
pode aprender. No entanto, a escola, isoladamente, ndo poderd dar solugdo aos
problemas derivados das desigualdades sociais. Portanto, considerando os limites
de sua atuacdo, as concepcdes pedagdgicas mais individualizantes em nada con-
tribuem para a relagdo entre educando e educador e, conseqlientemente, para o
processo de aprendizagem.

Em sua pesquisa sobre a alfabetizacdo em uma escola de Assentamento, Gon-
¢alves (2006) acrescenta que a forma como o educador entende que deve ensinar,
ou seja, sua concepcao de alfabetizacdao® influi no resultado da aprendizagem.
Gongcalves propode que o educador, além de levar em consideragdo a realidade da
crianca, trabalhe no sentido de relaciond-la com a mesma, significando a apren-
dizagem. Ao enfocar a aprendizagem da escrita, a autora afirma que, geralmente
esta, na escola, é tratada de maneira dissociada de outras dimensoes, como a
fala e o pensamento. A palavra é trabalhada de maneira isolada de seu contex-
to. A apropriacao da escrita €, no entanto, um processo rico, que nao pode ser
desarticulado. A riqueza desse momento inclui a participagdo ativa da crianca.

51 — As concepcdes de alfabetizacdo resultaram em métodos, conhecidos, como o método sintético, que con-

siste em estabelecer a correspondéncia entre o oral e o escrito, partindo dos elementos minimos, indo das
partes para o todo. Parte-se das letras para as familias silabicas, palavras e, por fim, frases. Outro é o método
analitico, que defende a idéia de que a leitura € um ato global e ideovisual, pois a visdo do conjunto precede
a analise. Em outras palavras vai do todo para as partes, do global para o particular. Ainda existem outras
préticas pedagdgicas que dizem utilizar-se do método misto, o qual se fundamenta na explicacédo e justifica-
tiva de que usa os aspectos positivos dos anteriores. Esses métodos estao fundamentados nas concepcoes
ambientalistas e inatistas, segundo Ferreiro e Teberosky (1989). Para estas autoras piagetianas, além dos
métodos de ensino e da maturagao para leitura e escrita, € importante considerar que o processo de aquisicao
da linguagem escrita pelas criancas se da antes de estas entrarem na escola.
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Assim, o processo de aprendizagem de leitura e escrita precisa estar associado a
socializacdo da crianca e seu ambiente sociocultural, procurando tratar a alfabe-
tizagdo ndo como um fim, mas como um meio de tornar as criancas “leitores e
escritores reais”.

Neste sentido, as préticas educativas propostas pelos Movimentos Sociais do
Campo procuram incluir, enfatizando a importancia e a necessidade dos conteu-
dos escolares, as dimensdes da aprendizagem que tradicionalmente foram pouco
trabalhadas ou mesmo ignoradas no contexto escolar. A seguir trataremos de uma
destas dimensoes, a brincadeira e o jogo, como necessarios para o desenvolvimen-
to da crianca.

O jogo, as brincadeiras e a aprendizagem

O universo infantil estd presente em cada um de nds. As experiéncias de in-
fancia deixam profundas marcas em nossa vida, mesmo sem sabermos disso, e as
trazemos nos gestos, nas falas e nos costumes. Tudo fica guardado; os “bens e os
males” que vivemos fazem parte de nossa histdria pessoal, estando escondidos ou
ndo em nossa memoria. Os brinquedos e as brincadeiras integram esse leque de
experiéncias vividas.

A crianca inicia a conquista das nocdes de espaco, tempo e mundo por
meio de brincar, de pegar um objeto, deixar cair, jogar, ouvir o som dos obje-
tos rebatendo no chdo. Mais tarde vém os brinquedos com os grandes ritmos
e formas césmicas: bola, baldes, bolhas de sabao, pides, cordas, balancos, etc.
Brincando, a crianca aprende a lidar com o mundo e formar sua personalida-
de. Assim, recria situacoes do cotidiano e experimenta sentimentos bdsicos,
como o amor e o medo.

Depois de muitos séculos de negacao da infancia, percebe-se que hd uma idea-
lizacdo do que seria infiancia para as criancas brasileiras. Cria-se um ideal infantil,
com uma visdo burguesa e distorcida por parte da midia, na qual a crianca é bela,
saudédvel, feliz e doce, tentando esconder a pobreza, a miséria, a exploracao e a di-
visdo de classes sociais existente. A crianc¢a que Junchen® aborda em sua pesquisa,
realizada em uma Escola Itinerante do MST, pelo contrdrio, é aquela que briga,
sente fome, brinca, experimenta o frio, que estd suja, que levanta cedo para tra-
balhar, que quer terra, comida, escola, brinquedo e tempo para brincar, que quer
viver sua infancia e quer ser crianca.

Desde muito cedo, as criancas sem-terrinha ocupam um lugar importante na
histéria das luta de classe, travadas pelo MST pela conquista da terra e de trabalho,
pois elas estdo juntas com as suas familias; sofrem, marcham, ocupam latiftindios

52 — O objeto de pesquisa do trabalho de Barbara Bellini Junchen ¢ identificar e o espago e o lugar que os jogos e as

brincadeiras ocupam no processo ensino aprendizagem em sala de aula na Escola Itinerante Roseli Nunes do
acampamento “Seguindo o sonho de Rose”, localizado no municipio de Sarandi -RS, as margens da BR 386.
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e lutam para mudar esta triste realidade do Brasil que ainda ndo fez a Reforma
Agraria de modo amplo. A vida no acampamento nao é ficil e, em meio a dureza e
ao descaso dos governantes, as criancas passam uma grande parte de sua infancia,
morando em precdrios barracos de lona preta, tomando banho em rios poluidos,
comendo na maioria das refeicdes somente feijao e arroz, enfrentando a umidade
do inverno rigoroso e o sufoco do verdo intenso. No entanto, ndo € dificil ver as
criancas sem-terrinha brincando com quase todos os jogos e brincadeiras anti-
gos, como pido, amarelinha, pipa, xadrez, tiro ao alvo, jogo de trilha, pega-pega,
esconde-esconde, corridas, lutas corporais, saltos, etc.; muitos destes brinquedos
sao construidos com restos (sobras de materiais) sucatas que estao disponiveis no
acampamento.

Machado (1994, p. 52) afirma que “o brincar é a primeira forma de expressar o
seu jeito, sua convivéncia, seu modo e sua expressdo interior, isso € cultura”. A ati-
vidade da brincadeira é universal, vem sendo reproduzida de geracao a geracao, de
mae para bebé e de pais para filhos. Segundo Devries et alii (1990) a palavra “jogo”
pode ter muitas interpretacdes; pode ser usada tanto para referir as atividades das
criancas, em grupos de canto ou danca, como para a atividade individual na cons-
tru¢ao com blocos. Também o jogo pode significar a competi¢do fisica ou mental,
conduzida de acordo com regras em que cada participante jogue em oposicao aos
outros, cada um tentando ganhar ou impedir que o seu adversdrio ganhe.

A brincadeira, por sua vez, é conceituada por Queiroz e Martins (2002, p. 15)
como “proposta criativa e recreativa de cardter fisico ou mental, desenvolvida es-
pontaneamente, cuja evolucao € definida e o final nem sempre previsto”. As crian-
¢as exercitam as atividades adultas através da brincadeira. Seu maior objetivo é
a prdtica da atividade em si. Esta, no nosso entender, ndo acontece somente de
forma espontdnea, mas pode ser conduzida por um adulto, que utilize a brinca-
deira e, sobretudo o faz de conta, para possibilitar que a crianga vivencie situacoes
imagindrias, relacionadas com o mundo real, que auxiliem sua apropriacao, pro-
vocando novas aprendizagens e, portanto, novos desenvolvimentos.

Os jogos e brincadeiras possibilitam muitas aprendizagens, como o raciocinio
légico-matemadtico, a percepcao, a concentracao, a autonomia, e a construcdo de
uma visao politica e democrética. Conhecer os jogos, suas estruturas e as diferen-
¢as que existem entre eles pode ajudar nossa acdo pedagégica e o planejamento de
nossas aulas, de modo que os mesmos estejam ordenados de forma a desenvolver
todas as habilidades.

Mas, e na escola, como serd que os jogos e as brincadeiras ganham sentidos,
espaco e importancia? Mesmo compreendendo o papel importante e significativo
dos jogos e brincadeiras para a formacdo humana e para o desenvolvimento fisico,
mental e intelectual, estas permanecem restritas a disciplina de Educacao Fisica
e as pré-escolas, porque, culturalmente, aprender é coisa séria, nao inclui a brin-
cadeira e o faz de conta. E através deles que as criangas adquirem nogdes sob di-
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ferentes aspectos: temporal, espacial, emocional, mental, fisico e se desenvolvem
integralmente. E recomendével que os jogos e brincadeiras tragam para a sala de
aula a realidade, a imaginacao, a fantasia, as regras, os limites, os valores, a respon-
sabilidade, as habilidades fisicas e mentais, dando a educacdao um novo sentido e
um novo significado de aprender e de ensinar com amor e alegria.

Todos os jogos e brincadeiras devem ser bem explorados, pesquisados, orien-
tados, questionados pelos educadores/as construtivos, criativos, participativos.
Assim podem envolver as criangas na construgao do préprio brinquedo, potencia-
lizando a criatividade e a valorizagdo de si mesmas. Em muitos casos, a escola aca-
ba sendo um lugar frustrante, torturador e desanimador para as criancas, porque
o curriculo escolar destréi o desejo de estudar, devido aos exercicios e licoes sem
significado algum para elas.

Para reforcar o desenvolvimento da autonomia da crianga € preciso que ela te-
nha oportunidade para exercé-la. Se o professor

propde regras ao invés de impo-las, as criangas encontram possibilida-
des de elabora-las. A criacado de regras € uma atividade politica que im-
plica véarias decisoes. [...] as criancas nao constroem estas regras e con-
viccoes morais sobre os direitos de minorias ouvindo licoes ou sermoes.
Elas tém que sentir e ver por si mesmas as consequéncias das regras
que elaboram (Kamii, 1991, p. 39).

Por outro lado, os estudos de Vygotsky (1978) sobre a arte na formacao da in-
fancia representam uma importante contribuicao para a compreensdo do papel
da brincadeira. Para este autor, é através da brincadeira e dos jogos de imagina-
¢do que a crianca se apropria dos papéis sociais, dos conceitos que lhe servirao
para toda a vida; estas sdo as formas que ela possui para se relacionar com o
mundo. Sdo, portanto, necessdrias para seu desenvolvimento.

No brinquedo, a crianga, projeta-se nas atividades adultas de sua
cultura e ensina seus futuros papéis e valores. Assim o brinquedo
antecipa o desenvolvimento, com ele a criangca comeca adquirir a mo-
tivacao, as habilidades e as atitudes necessérias a sua participacao
social, a qual s6 pode ser completamente atingida com a assistén-
cia de seus companheiros da mesma idade e mais velhos (Vygotski,
1984, p.173).

Com isso concluimos a andlise das experiéncias pedagégicas que foram objeto
das nossas pesquisas. Na seqiiéncia apresentaremos algumas consideracoes finais
que resultam da experiéncia de producao coletiva deste artigo.

Consideracoes finais
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Cada um dos estudos aqui apresentado pretendeu contribuir com a abordagem de uma
problemadtica especifica, procurando descrever e conhecer as concepgdes e préticas edu-
cativas nas escolas analisadas. A experiéncia de pesquisa que cada uma de nés trouxe para
este artigo nos permitiu compreender que o espaco escolar é um dos espacgos de aprendi-
zagem. Além de outros, € neste que as criancas reorganizam, ressignificam e avancam seus
conhecimentos ja adquiridos anteriormente, na familia, na comunidade, na Igreja, na
marcha para a ocupacio da terra. E na escola que o educador tem a responsabilidade de
valorizar os conhecimentos das criancas e auxiliar na apropriacao de novas aprendizagens
que estimulem o desenvolvimento integral — cognitivo, afetivo, motor. Transformando co-
nhecimentos cientificos em atividades e experiéncias para a crianga, o educador/a enri-
quece e qualifica sua prética pedagégica.

Como contribuicao para a Educagdo do Campo, reforcamos a noc¢ao de um projeto de
educacdo voltado para um projeto social. Trabalhar estes quatro temas referentes a sala de
aula nos possibilitou compreender que o entorno da escola € muito mais do que a alfabe-
tizacdo ou os métodos pedagégicos. Estes temas se relacionam na tentativa de diminuir as
dificuldades de aprendizagem. Os jogos e brincadeiras e outros recursos diddticos ndo
podem apenas ser considerados como facilitadores do processo de ensino-aprendizagem.
Eles terao um significado mais profundo na pratica do educador/a, na medida em que
este/a ndo trabalhe isoladamente ou alheio a um projeto de escola, de educacio e, sobre-
tudo, de sociedade.

O Projeto Politico Pedagégico de uma escola representa a visao de mundo e de forma-
¢do humana presente em um corpo pedagogico; é o guia para acoes coletivas. Mesmo as-
sim, sabemos que as prdticas cotidianas das escolas, muitas vezes, ndo conseguem refletir
os anseios daquele Projeto, distanciando-se de uma préatica pedagégica que seja critica,
coletiva e humanista.

A experiéncia que os Movimentos Sociais do Campo buscam realizar nas escolas esta
voltada para a o fortalecimento dos lagos entre os educadores/as com o objetivo de apro-
fundar a compreensao do papel da educacao e das praticas educativas mais adequadas a
formagdo humana. Através desta reflexdo, procuramos nos unir a esse esforco, trazendo,
neste artigo, uma contribuicdo teérico-pratica de nossa experiéncia de formacao.

Barbara Bellini Juchem?®

Catia Goncalves

Daiane Fiorini

Janes Carra

Eliete Avila Wolff
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Discutindo a cultura camponesa no
processo de ensino-aprendizagem
em trés escolas do sul do Brasil

Este texto examina questoes discutidas em trés trabalhos de conclusao do Curso Peda-
gogia da Terra — turma Margarida Alves, que buscaram centrar-se no “mitdo” das escolas,
com o objetivo de compreender mais nitidamente como a cultura camponesa se relaciona
com o processo de aprendizagem das criancas sem-terra do sul do pais. O empirico desses
trabalhos foi produzido junto as escolas itinerantes de acampamentos do Parand e do Rio
Grande do Sul e a escola de Ensino Fundamental de um assentamento localizado neste
estado mais ao sul do pais.

A pesquisa realizada pela educanda Maria Pingas foi desenvolvida junto a Escola Iti-
nerante Olga Bendrio do Acampamento Dez de Maio (que, ao término do estudo ja havia
sido efetivado como Assentamento Celso Furtado), localizado no municipio de Quedas
do Iguacu, na regido centro-oeste do estado do Parand. O foco dessa pesquisa foi a edu-
cacao matemadtica no cotidiano da referida escola e a sua relacao com a cultura campo-
nesa sem-terra.

A educanda Paula Elizabete Pinto também realizou sua pesquisa junto a uma escola
itinerante, porém no estado do Rio Grande do Sul. A escola itinerante alvo da pesquisa foi
a “Herdeiros de Paulo Freire”, do Acampamento Sepé Tiaraju, que, por ocasido da pesquisa
estava localizado no municipio de Sao Gabriel, na regido da fronteira oeste do estado. A
pesquisa teve como foco a cultura camponesa e sua relacdo com o processo de ensino-
aprendizagem que se desenvolvia naquele espaco.

O educando Luis Paulo de Almeida investigou a identidade sem-terra no processo de
ensino- aprendizagem da Escola Estadual de Ensino Fundamental Chico Mendes, do As-
sentamento Nova Estrela, localizado no municipio de Vacaria, na regido dos Campos de
Cima da Serra, situada no estado do Rio Grande do Sul.

[ TEORIA E PRATICA DA EDUCACAO DO CAMPO ]

Para apresentar as questoes centrais que permearam o conjunto das pesquisas, organi-
zamos este texto em trés secoes. Na primeira secdo, intitulada "O campo brasileiro, os
movimentos sociais e a diversidade cultural", trazemos elementos sobre o meio rural do
pais, destacando sua diversidade cultural, os movimentos sociais do campo no Brasil e
enfatizando aspectos de sua cultura camponesa, relacionada a luta e a organizacao. Na
segunda secao, “Escola do campo: um espacgo de resisténcia a cultura hegemonica”, volta-
mos nosso olhar para a escola do campo, buscando entendé-la também como um espaco
cultural. Na terceira secao, “O processo de ensino-aprendizagem na relacdo com a cultura
camponesa em trés escolas do sul do pais” mergulhamos no cotidiano da escola, no seu
fazer pedagogico e no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido no seu interior, a
fim de compreender como se dd a producdo do conhecimento na relacdao com a cultura
camponesa. Com as Considerac¢oes Finais encerramos o texto.

1 - O campo brasileiro, os Movimentos Sociais e a diversidade cultural

Na longa histéria deste nosso pais e agora reforcado na conjuntura contemporanea,
com a implementacdo das politicas neoliberais, dentre elas o agronegécio, o espaco geo-
grafico denominado “campo” pelos trabalhadores organizados é visto como um lugar atra-
sado porque ndo se inclui no que € visto como “padrao da sociedade”. Além disso, €é rotu-
lado como mondtono, sem vida e que apenas serve para produzir alimentos e
matéria-prima para o lugar considerado civilizado: a cidade.

Quando os educadores ndo sdo camponeses, é essa cultura urbana que € considerada
superior e, portanto, a que merece destaque na escola. Os livros diddticos reforcam essa
idéia, mostrando o camponés como ingénuo, atrasado, “sem cultura”. Isso faz com que nos
acampamentos e assentamentos, muitas vezes os modos de vida camponesa, seus valores
e suas crencas sejam desprezados, até mesmo pelos camponeses. A partir dos parametros
hegemonicos, é possivel compreender como os préprios agricultores se desacreditam,
permanecendo num limite de reproduc¢do apenas de seus meios de existéncia, envergo-
nhados a ponto de negarem sua prépria cultura ou abandonarem suas terras em busca de
outra vida na cidade, que lhes é apresentada como melhor, mesmo que a maioria acabe
indo parar nas favelas, vivendo uma vida desumana.

Por outro lado, hd uma invasao cultural de mercado, de compra e venda, de lucro, de
exploragdo ndo s6 dos bens materiais como também dos simbélicos. Essa invasdo da so-
ciedade capitalista também atinge o campo, principalmente o pequeno camponés que,
por muitas vezes, tem seus direitos negados, entre esses a educagdo escolar, até o proprio
reconhecimento de sua profissao e que acaba, muitas vezes, por abandonar o campo e
entrar na légica do capital.

Com esses inimeros mecanismos de dominacao, podemos perceber que ja ndo hd
mais somente a apropriacao da forca de trabalho, das riquezas naturais e do poder econo-
mico e politico, mas também fica silenciada a cultura popular e no seu lugar se instala uma
cultura da ambicao, da violéncia, da destrui¢do e principalmente, uma cultura do consu-
mismo. Com isso, 0s camponeses véem negada sua forma de vida, seu jeito de se relacio-
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nar com as outras pessoas e com o mundo e passam a se enxergar como “jecas”, atrasados,
sem saber qualquer.

Contudo, toda vez que se produz a negacao cultural, a exclusao social e a desigualdade,
se instaura a resisténcia. Assim, uma das maneiras de resistir, permanecendo no campo e
se contrapondo a légica do capital, é passar a fazer parte de um movimento social, como o
Movimento dos Trabalhadores Sem Terra — MST que, por seu jeito de produzir acdes e mo-
dos de resisténcia tem grande reconhecimento na sociedade.

Atualmente muitas pessoas estdo fazendo um percurso inverso ao feito na chamada
Revolucao Verde, ao longo das décadas anteriores. Muitas pessoas que haviam abandona-
do o campo, que possuem suas raizes na agricultura, muitas pessoas jovens, por falta de
espaco na sociedade, estdo voltando a viver no campo e uma das alternativas encontradas
por elas acaba sendo participar do MST.

Essa nova realidade faz com que hoje exista uma diversidade na composicao social do
MST, que passou a incorporar pessoas oriundas das periferias das grandes cidades, mora-
dores de rua que, em sua condicao de marginalizados, buscam no Movimento uma pers-
pectiva de vida. No centro-oeste paranaense, em particular, o movimento hoje acolhe fa-
milias brasiguaias (que retornam ao pais apés terem buscado alternativas de sobrevivéncia,
hd 30 ou 40 anos, no Paraguai).

Toda essa diversidade social e cultural faz com que aquilo que é comumente chamado
de cultura camponesa precise ser re-significado. Assim, o conjunto do MST vai adquirindo
formas diferentes de viver, hdbitos, costumes, posturas, modo de trabalhar e produzir sua
existéncia, de se relacionar com as pessoas, de educar os filhos. Isso forma os valores desse
meio, que ndo sdo os mesmos dos camponeses de uma década atras.

Porém, muitas coisas da cultura camponesa precisam ser resgatadas, como a mistica
vivida no cotidiano dos camponeses, que sempre foi pouca estudada ou percebida e que
recarrega suas energias; e o mutirdo, puxirdo ou trabalho cooperado, outro simbolo forte
da vida camponesa e que foi aos poucos sendo abafado pelo dominio do capital. Outro
aprendizado camponés que é preciso resgatar pode ser sintetizado pelo ditado: “Temos
que ter a garantia da préxima planta”, que implica saber guardar as sementes para que nao
se estraguem, cuidando o periodo da “lua boa” para o plantio e a colheita.

Assim, fica resgatada uma grande marca da cultura camponesa: a resisténcia, pois car-
rega o fardo do seu desaparecimento por antecipagdo e, mesmo assim, insiste em germi-
nar e dar sinal de vida.

2 - Escola do campo: um espaco de resisténcia a cultura hegemonica
Na concepc¢ao dos movimentos sociais camponeses, a educacdo do campo tem de se
constituir em um contraponto a cultura hegemonica. A luta por educacao, assim, deve

ajudar a repensar o desenvolvimento do campo brasileiro e a cultura dos

qgue nele vivem. Além de associar a educacdo ao desenvolvimento, 0s
movimentos sociais do campo afirmam que as politicas educacionais
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pensadas 'para’ 0 campo sdo co-intencionadas para atender ao modelo
de desenvolvimento determinado pelas elites e 0 mercado. Defendem,
por isso, uma educacao diferente; uma educagdo do campo que nao
seja pensada por alguns especialistas, mas uma educacao dos povos
sujeitos do campo; uma educacao carregada de vida, associada aos sen-
timentos, a simbologia, ao jeito de viver, a luta, a resisténcia, ao sonho,
enfim, associada a uma vida digna impossivel de acontecer numa socie-
dade com viés capitalista (Pingas, 2007, p. 41).

A escola do campo, defendida pelos movimentos sociais, deve ajudar a reconstruir a
vida dos trabalhadores do campo; portanto, deve buscar organizar-se levando em conta
essa vida e os espac¢os nos quais ela se desdobra. A materialidade dessa escola é a vida, a
realidade onde se encontra. Sua marca estd na luta, estando o povo instigado a lutar
permanentemente na defesa dessa escola. Ele é o sujeito pensante de todo seu processo
de construcao, inclusive do processo pedagogico. As escolas itinerantes do Movimento
Sem Terra podem ser tomadas como exemplo de uma tentativa de construir uma escola
diferente, uma escola em movimento, uma escola que acompanhe o povo em sua luta e
que seja viva.

Os tempos da escola do campo visam a contrariar os tempos da escola existente. E pre-
ciso organiza-la em tempos que perpassem a nova matriz tecnolégica de producdo agroe-
colégica que vem sendo forjada pelos Movimentos Sociais do Campo. Os estudantes sdo
chamados a compreender o verdadeiro significado do trabalho. Nesse caso, precisam aju-
dar a pensar o processo de implementagdo dessa nova matriz. Por exemplo, no caso das
escolas itinerantes, o ano letivo nao é de marco a dezembro, mas organizado tendo como
base os tempos da producao e as condi¢des reais do acampamento.

Assim, a escola do campo visa a ter diferentes espacos de estudo para a apropriacao do
conhecimento, como sala de aulas que atendam aos propdésitos das diferentes dreas do
conhecimento, biblioteca, laboratério de informatica, jardim, horta, pomar, sala-cinema e
outros espacos que possibilitem pensar e sentir as diferentes manifestacoes culturais do
campo e do Brasil, bem como da América Latina.

Quanto ao plano pedagédgico, a organizacdo do trabalho se dd através dos temas gera-
dores ou complexos temadticos. Eles possibilitam ter como base da producao do conheci-
mento a materialidade da vida. Ao assumir essa organizacao, a escola deixa de se preocu-
par pura e simplesmente com os contetidos voltados para a formacao cognitiva. Ela assume
sua insercdo na comunidade e discute questdes ndao mais de forma abstrata, mas no real,
o que possibilita pensar a vida, a situagdo existente e as possibilidades de muda-Ia, além,
é claro, de orientar para a necessdria intervencao que possibilite isso acontecer.

A auto-organizacdo dos estudantes é pensada como fio condutor da formacao e gestao
da escola do campo. E assumir na concretude o que se defende sobre “ser sujeito do pro-
cesso”. Ninguém se faz sujeito se nao “pde a mao na massa”. E jamais alguém se torna su-
jeito esperando ou aceitando que os outros facam por ele. Tornamo-nos sujeitos na acgao.
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A estrutura organica da escola estd apoiada nos nticleos de base e na formacao de coleti-
vos ou equipes. Através disso, é possivel levar nossos estudantes e professores a compre-
enderem que hd momentos de coordenar e outros de serem coordenados, entendendo a
importancia de propor, avaliar e tomar decisdes coletivas sobre o processo.

A avaliacdo também precisa ir constituindo-se como diferente. Ela € de responsabilida-
de do coletivo e abrange diferentes instrumentos. A nota e a prova, nos moldes tradicio-
nais, passam a nao existir, pois é sabido como esses instrumentos tém a capacidade de
fazer com que as pessoas se sintam diminuidas. O rigor no desenvolvimento e no cumpri-
mento de metas € algo sério, pois ensina os educandos a serem responsaveis, mas a avalia-
cdo deve existir de forma coletiva, critica e registrada num parecer descritivo.

Por isso, dizemos que a materialidade de uma proposta diferente de educacao e de es-
cola do campo s6 € possivel com comprometimento, com luta e com construcao coletiva
em todas suas dimensoes.

3 - O Processo de ensino-aprendizagem na relagcdao com a cultura

camponesa em trés escolas do sul do pais

A valorizacdo da cultura camponesa no processo de ensino-aprendizagem é uma das
dimensoes importantes da Pedagogia Sem Terra. Essa valorizacao apéia-se no entendi-
mento de que as experiéncias de vida da comunidade tém repercussoes na escola, bem
como o que a escola trabalha e desenvolve produz efeitos na comunidade. Assim se com-
preende a sala de aula Sem Terra: um espaco que possui estreitas ligacdes com o contexto
em que os educandos estdo inseridos, mas que, ao mesmo tempo, nao fica restrito somen-
te a isso, uma vez que hd necessidade de se conhecer o lugar onde se vive, o saber de sua
existéncia, mas também o de se identificar com sua categoria de classe. E isso implica, ndo
s6, mas também, o que € trabalhado em sala de aula, a atuacdo das educadoras e da pro-
pria comunidade no processo de ensino-aprendizagem.

Em muitos assentamentos, os educadores ndo sao integrantes do MST, tampouco moram
no préprio lugar, ndo participam da vida organica da comunidade, nucleos de base, setores,
coordenacoes, discussdes politicas, reunides, encontros, mobilizacoes, etc. A ndo participacao
implica ndo conhecerem as lutas do Movimento e, em particular, as concepcoes de educagao
que se discutem e se pretende implementar nas escolas de assentamentos.

Um ensino-aprendizagem de qualidade que tenha as marcas da cultura camponesa
perpassa o que € desenvolvido em sala de aula. Por isso, esse € um espaco no qual os edu-
candos devem poder expressar sua cultura e sua identidade Sem Terra. Isso é fundamental
para sua permanéncia no assentamento e para que possam contribuir para a luta. Em
cada uma das trés escolas pesquisadas, constatamos que, de diferentes modos, o trabalho
pedagdgico de sala de aula levava em conta a cultura camponesa.

Na escola Herdeiros de Paulo Freire, durante o periodo da pesquisa, a cultura cam-
ponesa teve maior visibilidade no tempo aula dedicado a matemadtica e no tempo tra-
balho, que ocorria duas vezes por semana. Observaram-se as criancas indo para o es-
paco da horta, onde capinaram, demarcaram os canteiros, semearam, transplantaram,
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limparam as hortalicas e depois colheram alface, rabanete, cenoura, repolho, tempe-
ros, ricula e mostarda, que foram utilizadas como complemento da merenda escolar.
Nessas atividades, a cultura camponesa se expressava em diferentes dimensdes. Em
contraposicdo ao modo de cultivar hegemonico, marcado pela monocultura, havia
uma diversificacdo na producgao.

Na medicdo do espaco, a pratica do mutirao foi implementada, isto é, houve a partici-
pacao da comunidade acampada nessas atividades diretamente ligadas a escola, em opo-
sicdo as posturas individualistas que caracterizam a sociedade atual. Diferentemente do
difundido como positivo pela midia — o uso de agrotéxicos como defensivos, adubos, entre
outros - ndo foram utilizados produtos quimicos no cultivo das hortalicas. Para evitar o
ataque das pragas foram usados biofertilizantes, como a urina bovina, cinzas e calda de
fumo. Mais ainda, os biofertilizantes foram produzidos pelo coletivo do acampamento,
tendo as criancas participado do processo como observadoras.

No tempo aula dedicado a matemadtica, houve a problematizacdo do que estava sendo
realizado na horta, incluindo contetidos como as operagoes de somar, subtrair, multipli-
car e dividir, cdlculo de medidas lineares e de drea e porcentagem. O trabalho pedagégico
envolvendo o célculo de perimetro e drea foi desenvolvido em conjunto com a comunida-
de, de modo que nao somente os métodos da “matemadtica dos livros” se fizeram presen-
tes. O modo camponés de lidar com a medicdo da terra se tornou um contetido escolar,
sendo ensinado por acampados que ndo faziam parte do coletivo de educadores.

Na escola Chico Mendes a cultura camponesa ganhava maior destaque naquelas ativi-
dades em que os educandos eram estimulados a desenvolver sua criatividade, como as
atividades artisticas e a produc¢do do jornal mensal, que era elaborado também no tempo
aula, mimeografado e posteriormente distribuido para todas as 32 familias assentadas.

Ao observar a elaboracdo de dois niimeros do jornal, foi constatado que a cultura cam-
ponesa era tematizada em artigos, reportagens e noticias. Havia o interesse em pesquisar,
com a comunidade, questdes da vida do assentamento e do MST que eram importantes
naquele momento. Quando foi encaminhado que para a edicdo seguinte do jornal cada
educando deveria escrever uma reportagem, os temas escolhidos tratavam da realidade
do assentamento: estradas abandonadas, a festa junina realizada escola, a devastacao do
meio ambiente pela barragem construida que atingiu o assentamento e a mobiliza¢do dos
assentados em apoio ao Movimento dos Atingidos por Barragens. No jornal apareceram as
descricdes do que havia acontecido nessa mobilizacao, as razdes da ajuda aos atingidos e
até mesmo o depoimento dos estudantes sobre o que haviam vivenciado.

Foi interessante observar como a elaboracao do jornal fazia com que os estudantes
se dedicassem de um modo especial no trabalho pedagégico, mostrando maior inte-
resse e entusiasmo que em outras atividades. Como estavam envolvidas questdes da
comunidade, o trabalho ganhava um maior significado para os educandos. Os proé-
prios estudantes elaboraram as reportagens, entrevistando pessoas da comunidade. A
pesquisa para realizar o jornal trouxe conhecimento sobre o que estava acontecendo
no Assentamento e na regido.
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Considerando as especificidade e necessidades locais e regionais, a elaboracdo do jor-
nal propicia uma reflexdo sobre a cultura camponesa, sobre questdes ligadas a essa cultu-
ra. Por meio do trabalho, os educandos vao percebendo as necessidades comuns da co-
munidade e, com isso, sentem-se sujeitos do local onde vivem e de sua prépria histéria. O
fato de assumirem a responsabilidade na elaboracdo de um jornal, com noticias pesquisa-
das e editadas faz com que tomem gosto pela pesquisa e pela escrita, aprendendo a regis-
trar o que estd acontecendo, tanto em nivel local como regional na conjuntura dos fatos
que movimentam a comunidade.

Como parte da pesquisa realizada na escola Chico Mendes também foram observadas
aulas de educacao artistica. Uma dessas aulas, com educandos do 3° ciclo, ocorreu no sa-
gudo da escola, envolvendo o trabalho com materiais da natureza recolhidos pela educa-
dora, como cascas, ramos e folhas que ja haviam caido das drvores. Diferentemente de
outras aulas nas quais o livro diddtico era seguido mais a risca, nessa houve uma diferenca
de postura. Mais concentracgdo, todos os educandos envolvidos nas atividades, ajudando-
se uns aos outros. Sentiam-se a vontade, mais livres para usarem a criatividade, perceben-
do os detalhes da natureza e compondo com os materiais desenhos e colagens muito inte-
ressantes. O trabalho fez com que desenvolvessem sua sensibilidade estética, ligando com
beleza, cultura e natureza.

A pesquisa realizada na escola itinerante Olga Bendrio, um espaco dirigido com a pro-
posta de educagdo do MST, mostrou claramente que a cultura camponesa estd entrelaca-
da em todas as vivéncias da escola e a mistica do valor a terra é bem presente. A base de
todo o trabalho educativo da escola é o planejamento. Nas entrevistas, observacoes, regis-
tros e pesquisa documental ficou bem evidenciado o lugar importante que o planejamen-
to ocupa. O coletivo de educadores explicou que a preocupagao central é o desenvolvi-
mento dos educandos e sua formacdo ampla e, para isso, tomam como apoio tedrico, para
ajudé-los a pensar a pratica do dia-a-dia, Paulo Freire e os materiais do MST. Assim, o pla-
nejamento nao estd nos livros diddticos, nem em contetidos quaisquer, mas na prépria
realidade, que € transformada em temas geradores.

Os temas geradores sdo assuntos tirados da realidade e que tém como objetivo central
gerar novas questoes, novas aprendizagens e principalmente a leitura critica do mundo,
bem como a intervencao possivel de ser feita. Esses temas, geralmente, surgem de questdes-
problemas que no momento estdo presentes em todas as discussodes e espacos, nos diferen-
tes niveis e idades da comunidade. Sdo selecionados pelo coletivo de educadores, a partir de
suas possibilidades de gerar muitas aprendizagens. Apos a selecdo de temas, os educadores
se retinem para elaborar coletivamente o planejamento geral, que usualmente € para dois
meses. Nesse momento, definem o objetivo comum e as linhas politicas e pedagégicas ge-
rais. Em seguida, os educadores se organizam em grupos por ciclos (1° e 2° ano), para definir
0s objetivos especificos, os contelidos, as possiveis atividades e a metodologia, além dos re-
cursos necessdrios referentes aquele ciclo, olhando suas especificidades. Depois desse exer-
cicio, retornam para o coletivo e socializam o que construiram, colocando-o a disposicao
dos demais para apreciacdo, para que facam suas ponderacoes, acréscimos, sugestoes.
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Como os educadores contam com um dia na semana destinado ao planejamento
por coletivo do ciclo, selecionam por onde vao comecar e detalham o plano para a re-
ferida semana. Os educadores de cada ano dos ciclos, ap6s esse planejamento mais
esmiucado, fazem o plano didrio, sempre com o propdsito de reavaliar a aula anterior
para daf planejar.

A pesquisa na escola Olga Bendrio mostrou que o modo de organizar o trabalho
pedagdgico com temas geradores nao s6 valoriza a cultura camponesa pelos assuntos
que sdo escolhidos para estudo, mas também pela forma como os temas sao planeja-
dos e desenvolvidos, envolvendo o trabalho cooperado e a participacdo de toda a co-
munidade.

Nas trés escolas pesquisadas havia a preocupacgdo em ensinar e aprender valorizando a
cultura das familias camponesas, sem jamais esquecer a luta pela terra do MST, tendo em
mente que:

o fato de um dia serem assentados néo lhes tira a condicao de ser po-
bre da classe trabalhadora, mas com mais dignidade e se precisar dia-
logar com o doutor, o delegado, o juiz, possam fazer bem feito e dizer
com tranquilidade que aprendeu na Escola Itinerante a dizer sua pro-
pria palavra e escrever nas normas da lingua padrao. Portanto, a cultura
camponesa, nao pode ser tudo o que as criangas devem estudar, mas
deve ser associada ao conjunto do processo de ensino-aprendizagem
das criangas, pois no ambiente que convivem e passarao a conviver no
futuro deve haver essa relacdo de reconhecimento do que elas ja sabem
e 0 que irao aprender no processo real da sala de aula e em seu convivio
social (Pinto, 2006, p.51).

4 - Consideracoes Finais

As pesquisas realizadas nas trés realidades do sul do pais, cada uma dentro de suas
especificidades, indicam que nos acampamentos a cultura camponesa integra o curriculo
escolar de modo mais intenso que nos assentamentos. A andlise do material de pesquisa
nos fez pensar que nos acampamentos a comunidade participa mais diretamente de todo
o processo educativo, do conjunto da escola. A escola tem um vinculo com a comunidade
mais organico que nos assentamentos estudados.

Mesmo sendo a vivéncia da cultura camponesa muito presente no cotidiano da escola
Herdeiros de Paulo Freire, a necessidade de rotatividade dos educadores, para atender a
outras demandas do Movimento (como, por exemplo, a continuidade dos estudos ou a
participacdo em frentes de trabalho), dificulta a continuidade e o aprimoramento de um
trabalho pedagégico que dé centralidade a cultura camponesa. Jd no entao “Acampamen-
to 10 de Maio”, nao havia essa rotatividade. A maioria dos educadores que hoje atua no
assentamento jd exercia a atividade docente desde a implementac¢do da escola itinerante.
Como escreveu Pingas (2007, p. 66).
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as praticas pedagogicas forjadas por essa escola tém como base a pro-
posta de educacdo do MST, garantida no Projeto Politico Pedagdgico da
Escola Itinerante, com o entendimento de que a formacao ndo acontece
com um passo de mégica e de que é importante ter um planejamento
que busque refletir a concepgao de educacao assumida pela mesma.
Além disso, a materializacao desta proposta [...] & 0 que nos possibilita
dizer que a escola diferente, muito discutida no interior dos movimentos
sociais, € aquela que nao ensina as criancas simplesmente gritar “pala-
vras de ordem”. Uma escola diferente é aquela que ao ensinar a ler, ao
ensinar a calcular, ao ensinar os conhecimentos historicamente constru-
idos e sistematizados, também ensina a olhar o mundo, pensar o mundo
e transformar o mundo.

Como as pesquisas realizadas no Curso Pedagogia da Terra Il indicam, essa escola dife-
rente, que incorpora em seus processos de ensino-aprendizagem marcas da cultura cam-
ponesa e possibilita novos olhares sobre o mundo, vem sendo materializada, gradativa-
mente, nos acampamentos e assentamentos do Movimento Sem Terra. E essa perspectiva
de construir o novo que aponta para as possibilidades de a escola contribuir na viabiliza-
¢do de um projeto de reforma agraria que produza, como proposto no ultimo congresso
do MST, "justica social e soberania popular".

Luiz Paulo de Almeida®
Maria Rosenilda Pingas
Paula Elizabete Pinto
Gelsa Knijnik

54 — Luis Paulo, Maria Rosenilda e Paula Elizabeth sédo graduados no Curso Pedagogia da Terra — Turma Margarida
Alves, convénio UERGS/ITERRA. Gelsa Knijnik é professora do programa de Pds-graduacao da Unisinos e
orientou trabalhos de monografia da turma.
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Formacao de educadores de EJA:
possibilidades de formacao humana

“Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visao da
educacao, nao ha criatividade, nao ha transformacao, nao ha saber. S6 existe saber
na invencgao na reinvencao, na busca inquieta impaciente, permanente, que os
homens fazem no mundo e com os outros. Busca esperancosa também. “

(Freire, 2005, p. 66-67)

Buscamos porque temos esperanca. Assim, s6 busca quem acredita e esta crenca em
nés mesmos, e no outro, se materializa nas relagdes sociais que estabelecemos. E estas
acontecem na invencao e reinvencao de diferentes formas de nos relacionarmos e viver-
mos, na crenc¢a de que é possivel, no decorrer da vida humana e, em qualquer momento,
no processo de compreensao e leitura do mundo, aprendermos a ler e a escrever a nossa
palavra. Por isso, compartilhamos, com Paulo Freire (1988, p. 11-12), a idéia, de que “a
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele”.

Pressupomos que todos os momentos do processo de vida sdo oportunidades de aprendi-
zagem, independentemente da faixa etdria em que venha a se realizar a leitura e a escrita da
palavra. Isso porque compreendemos que a leitura de mundo realiza-se independentemente
da leitura da palavra, especialmente em nossa sociedade, que distribui diferentemente as
oportunidades aos diferentes sujeitos sociais, de acordo com o acesso ou auséncia de acesso
aos bens, quer sejam materiais e/ou culturais. Sabemos, também, que o processo de escola-
rizacdo, oferecido pela sociedade capitalista para o conjunto dos trabalhadores, realiza-se
sem a preocupacao para com aquilo que Freire chama de leitura da “palavra mundo”.

Este preambulo explica nosso propoésito de realizar um resgate de experiéncias de lei-
tura/formacao que acontecem no interior dos movimentos sociais organizados e compro-
metidos com um novo projeto de sociedade. Tais experiéncias sdo desencadeadas por
aqueles aos quais tem sido socialmente negado ou desrespeitado o direito de ler e escrever
sua palavra no mundo, do seu mundo. Desse jeito, os movimentos sociais populares vao
dando forma as suas propostas pedagégicas, considerando a materialidade ja construida
pelos seus sujeitos sociais, nas suas condi¢des concretas de existéncia.
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A realidade social € historica; € produzida no movimento das classes em luta, de modo
que h4é dialeticidade nesse processo; ocorrem aprendizados, produzem-se didlogos entre
0s sujeitos sociais que, nas suas lutas, fazem histéria. E nesse processo que a EJA (Educa-
¢do de Jovens e Adultos) proporciona a realizacao, ainda que tardia, desse tempo, de ler o
mundo através da leitura e da escrita da palavra. Pressupde, portanto, que estejamos em
processo constante de aprender e ensinar. Nessa troca de ensinar, mas também de apren-
der, porque uma acao nao elimina a outra, mas se completam, corporifica-se a praxis, ou
seja, a praxis pedagdgica, aquela capaz de contribuir na intervencao social por parte dos
sujeitos que se empenham em transformar a sociedade.

A Educacio de Jovens e Adultos é apropriada como instrumento pedagdgico pelo MST.
Visa a aprimorar o conhecimento das letras, ndo s6 delas, mas também da compreensao
de que hé possibilidade de letrar-se em qualquer idade, em qualquer época da vida. Des-
mitifica, com isso, uma visao estdtica e socialmente construida de que s6 € possivel apren-
der em um tempo, em um periodo pré-determinado da vida e do desenvolvimento huma-
no. Agora, traz a consciéncia que, em todas as idades e épocas, se aprende e se ensina; que,
com sua experiéncia, o adulto tem muito a ensinar, além de aprender.

O presente trabalho® faz uma andlise reflexiva de experiéncias produzidas no Movi-
mento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), nos estados de Santa Catarina e Goids.
Trata-se de experiéncias de formacao de educadores (as) da EJA, as quais estdo alicercadas
na concepc¢ao de que a instituicdo dos sujeitos somente se viabiliza referenciada na reali-
dade e no respeito aos conhecimentos, cultura, letramento e suas materialidades especifi-
cas e singulares. O artigo resulta do trabalho monografico para a conclusdo do curso de
Pedagogia da Terra II — Turma Margarida Alves, da Universidade Estadual do Rio Grande
do Sul - UERGS, em convénio com o Instituto de Capacitacao e Pesquisa da Reforma Agré-
ria— ITERRA.

Na pedagogia do MST, bem como na sua compreensao de EJA, estd presente a afirma-
¢ao de que todos, desde as criancas, os jovens e também os adultos, estdo em constante e
continua aprendizagem. Freire (2005, p.66) nos diz que esta é uma “busca esperancgosa de
estabelecimento dos homens com o mundo, do mundo e com os outros” com o ambiente
ndo somente natural, mas principalmente social, em que o outro é essencial para apren-
der, ensinar e se completar.

Desenvolvemos este trabalho apropriando-nos da concepcao pedagégica do MST, com
énfase na concepcao de formacdo humana, que orienta as préticas do Movimento. Tam-
bém esbocamos um confronto entre a formacao que € feita pela escola liberal, prépria do
modo capitalista de producao e a formacao resultante de um processo de educag¢ao popu-
lar. Na segunda parte do trabalho, fazemos a andlise reflexiva das experiéncias pesquisa-

55 — As pessoas que pesquisaram fazem parte das organizacdes nas instancias ou acompanhamento de turmas
da EJA. Adriano Borges de Souza, do MST do estado de Santa Catarina, € autor da monografia com o titulo
Formacéao dos(as) Educadores(as) da EJA Construindo a Educacéo Libertadora na Reforma Agraria; Claudemir
da Conceicéo Ferreira, do MST do estado de Goids, € autor da monografia Formacdo de Educadores(as) da
EJA: evasao ou permanéncia.
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das no MST, permeadas, também, por nossa histdria, junto ao movimento social popular,
ao qual pertencemos. E, finalmente, além das potencialidades de uma escola forjada no
movimento de luta pela terra, evidenciamos, também, os limites encontrados no processo
formativo dos (as) educadores (as), realizando uma andlise sobre a evasao e rotatividade
desses educadores no MST.

Atentaremos, prioritariamente, para a formacao, oferecida através da EJA, aos educa-
dores e educadoras e estaremos apoiados no entendimento de Freire (1987) de que os
educadores humanistas, ou revoluciondrios auténticos,sdo aqueles em que a incidéncia
da agdo se d4 na realidade a ser transformada por eles e elas, junto com outros homens e
outras mulheres. Essa €, para nés, a visao da educacao popular e humanista, que se edifica
no propdsito da instituicdo dos sujeitos, na busca permanente da consciéncia/reconheci-
mento do outro, como ser integral e nao parcial.

1 - Concepcao de formacao no MST

Um dos objetivos da educacao, para o MST, € possibilitar o acesso dos trabalhadores e
trabalhadoras a uma educacdo universal e de qualidade. Para isso, foi preciso construir
coletivamente, pelos proprios sujeitos envolvidos, enraizados no movimento cotidiano de
suas vivéncias, o projeto educativo/formativo. Nessa perspectiva:

a educacado abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicoes de en-
sino e pesquisa, hos movimentos sociais e organizacoes da sociedade
civil e nas manifestacoes culturais (Arroyo, 2000, p. 68).

A formacao humana néao se realiza apenas no espaco escolar, mas permanente e conti-
nuamente em todos os processos de vivéncia/existéncia dos homens e mulheres em rela-
¢do com o mundo, com eles e entre eles. E por acreditar nesse preceito que os movimentos
sociais populares recriam e alargam suas praticas formativas/educativas para além dos
espacos da sala de aula. Por essa razdo, os cursos de formac¢ao de educadores e educadoras
da EJA, do MST, sao organizados com o intuito de auxiliar as préticas desses (as) educado-
res (as). Nesses cursos, com responsabilidade de seu papel social, o (a) educador (a) vai
contribuindo com o que ja aprendeu; ao mesmo tempo, constréi respostas para o quoti-
diano das salas de aula, significando/ressignificando métodos no dia-a-dia do fazer peda-
gogico (Ferreira, 2006).

A concepcao defendida pelo MST pretende a formacdo e o desenvolvimento continuo
do sujeito, em todas as dimensdes humanas, sociais e culturais. Nessa compreensao estiao
fundamentados e engajados os métodos de trabalho e organizagdao do Movimento que
pretende o sempre e constante aprimoramento dessa formagcdo integral. E claro que se
parte da atencao aquelas necessidades/prioridades particulares para ir edificando a uto-
pia, ou seja, aquela que possibilita o emergir de um “novo homem e de uma nova mulher”.
A construcdo desses novos jeitos de ser implica a formacdao humana de sujeitos, em con-
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traponto a mercantilizacdo de individuos. Portanto, demanda um processo permanente
de acdo-reflexdo-agdo das préticas cotidianas dos sujeitos. Essa historicidade dos sujeitos
que buscamos manter sempre viva, reafirmando-a em nossas praticas, é referéncia de par-
tida e também de chegada, através da qual vamos construindo nossas identidades de su-
jeitos sociais. Como disse Chaui (1991, p. 73), “a histéria ndo é o desenvolvimento das
idéias, mas das forcas produtivas”.

A partir dessa concepcao, o MST acredita estar palmilhando o caminho da transforma-
¢do social. Para isso, os cursos de formacao assumem a dimensao de uma ferramenta im-
portante e necessdria a conscientizac¢ao e a elevacao do nivel de consciéncia social (Ferrei-
ra, 2007). E essa consciéncia, segundo Arroyo (2000, p. 203), desempenha um papel central
na formacao dos sujeitos, das classes, dos grupos sociais, ou seja, um papel central na his-
téria social, nas condutas, na histéria do avanco dos direitos. E que, para o autor, e o MST,
a “consciéncia tem que ser educada”. Essa consciéncia que, a cada dia se busca na luta
contra o “arquivamento” do qual nos fala Freire (2005), impde-se como um todo, alicerca-
da nas bases firmes do povo, massa e gente que sabe comandar e ser comandada, onde
ideologicamente reflete e faz consistente essa transformacao social.

A sociedade capitalista em que vivemos ndo permite a discussdo dos problemas so-
ciais, pois, discuti-los significa questiond-la, e questiond-la significa conhecé-la, e conhe-
cendo-a descobre-se que esta sociedade se funda na relacdo opressor e oprimido, expro-
priador e expropriado, dominante e dominado; dai compreende-se que o préprio sistema
se fecha para a resolucao dos problemas vivenciados pelos sujeitos sociais trabalhadores,
porque no proprio sistema estd a raiz dos problemas. Dessa forma é que as politicas so-
ciais se fazem necessdrias e sdo acenadas como as alternativas possiveis e vidveis para re-
solucdo dos problemas denunciados e enfrentados pelas classes populares. Mas o que
acontece € que essas politicas publicas sdo pensadas e definidas a partir de solucoes de
interesse de quem as propdem. Conseqlientemente, ndao acontecem concreta e satisfato-
riamente para o povo.

A EJA, pode-se dizer, € um exemplo de politica social apropriada pelos movimentos
sociais do campo, comprometidos com a constru¢do de um novo projeto social de desen-
volvimento e de organizacao da sociedade. Esse projeto supde a ruptura com o atual mo-
delo que oprime e flagela seus trabalhadores, desumanizando-os. Isso porque, “do ponto
de vista critico, é tdo impossivel negar a natureza politica do processo educativo quanto
negar o cardter educativo do ato politico” (Freire, 2005, p. 23). A politica social do governo
federal, que propoe a alfabetizacdo para jovens e adultos, ja vem esvaziada de seu compo-
nente politico, pois, do ponto de vista da classe que detém o poder econémico, social e
politico no Brasil, inexiste a preocupacao para com a ampliacao do acesso a cultura social-
mente construida, para o conjunto dos trabalhadores.

A sociedade capitalista se define na expropriacdo/exploracdo/dominacao crescentes.
Portanto, uma politica social que deixasse de contribuir para a perpetuacao dessa situa-
¢do, acreditamos, ndo se instituiria. Embora as acoes dos governos sejam acenadas a so-
ciedade como “plenas de boas intencdes”, concretamente procuram impor-se de forma a
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cumprir seus objetivos velados, que sdo os de apaziguar os animos sociais, dissipando
tensoes e conflitos, de forma que assegurem o controle das manifestacdes das classes po-
pulares. Estas intencionalidades sdo apontadas pelos movimentos sociais do campo, na
ressignificacdo do projeto educativo de alfabetizagdo/formacao.

Neste sentido, estd a tomada de consciéncia de que nem tudo estd perdido ou passa-
do da hora. O imperativo é arregacar as mangas e buscar a leitura deste mundo que se
nos apresenta para reeducarmo-nos e reeducar, em conjunto com os trabalhadores. E
fazer uma educacao transformadora, fundada na capacidade de dialogar que, segundo
Freire, é “uma condicdo fundamental para a real humanizacao” (Freire, 2005, p. 156).
Essa humanizacao so se realiza nas relacdoes uns com os outros, dos homens e mulheres,
indo uns ao encontro de outros, com uma visao de mundo, mas, sobretudo, com uma
acdo responsavel para a constru¢do de um mundo, fraterno, de justica e com partilhas. E
nessa praxis que educadores e educandos aprendem a constru¢ao de um novo mundo.
Para Freire “aprenderdo tanto no didlogo quanto no poder”. Nesse dinamismo de apren-
der e ensinar, um se completando no outro, sem neutralizar a materialidade existencial
dos sujeitos envolvidos, reeducam-se na busca de tornarem-se aprendentes e ensinado-
res, educadores e educandos.

O MST acredita que é possivel transformar/transformando-se, por isso o educativo/
formativo é concebido como processo ininterrupto, permanente e amplo que descons-
tréi o paradigma da “educac¢do bancdria”, para o qual uns apenas ensinam e outros ape-
nas aprendem, em uma sala de aula, e no periodo da vida socialmente destinado para
tanto. Ha nisso uma convicc¢do de que o didlogo é possivel e que se viabiliza, ou ndo, a
partir de nossa postura frente ao mundo e o outro, ou seja, se ndo amarmos o mundo, se
nao amarmos a vida e se ndo nos amarmos uns aos outros, o didlogo nao se objetiva.
Freire reforca a necessidade do didlogo ao afirmar que “esse homem didlogo, que é criti-
co, que sabe, e sabe que o poder de fazer, de criar, de transformar, é um poder dos ho-
mens, sabe também que podem eles, em situacdo concreta, alienados, ter este poder
prejudicado” (Freire, 2005, p.92).

Alimentados por essa convic¢ao, os movimentos sociais do campo buscam, gradativa-
mente, em conjunto, forjar essa formacao dialégica, sabedores de que esta é uma impor-
tante ferramenta para que educadores ndo sejam reduzidos a meros “educadores, mas
sejam também militantes sociais” para a construcao do projeto social popular.

A formacao integral e ndo parcial brota da invengao e reinvencao do que Freire fala, de
que esta é uma busca permanente que os homens fazem no mundo e com os outros (Frei-
re, 2005). O MST, particularmente, tem clareza de que isso nao é imediato, é um processo,
um objetivo buscado coletivamente, nesse entrelacamento de idéias, opinides, projetos,
conceitos e valores humanistas. Ademais, essa clareza € também perceptivel aos educado-
res, de que isso ideologicamente vem ao encontro do nosso projeto social de transforma-
¢ao, cotidianamente, de dose em dose, como se fosse a conta-gotas e vai ajudando a elevar
o nivel de consciéncia, de si, do conjunto de educandos e daqueles com os quais vivem e
convivem, suas familias.
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Os movimentos sociais pensam essa formacao implicita no objetivo que leva “o povo”
a descobrir-se sujeito do processo e um ser coletivo de consciéncia critica; a0 mesmo tem-
po em que constréi sua visao de mundo ocorre a constituicao de outros sujeitos. Melhor
dizendo, é o partilhar de um projeto que se opde ao da sociedade capitalista, a qual, inin-
terruptamente, investe contra os movimentos sociais e seu projeto de sociedade, com o
firme propé6sito de destrui-los. Para isso, utiliza mecanismos, na sua maior parte sutis,
para desqualificar, ridicularizar e exterminar a possibilidade que os movimentos sociais
apontam para uma nova e possivel edificacdo social. Dai que a concepcao de formacao
tratada aqui implica fazer praticas de educacao diferentes das que sdo feitas no atual sis-
tema de educacgdo, que atende aos interesses do capital.

Para os movimentos sociais do campo, construir uma educacao diferente acarreta re-
construir o que ja existe. Consideram a educagdo como um ponto de partida e condicio
para a tomada de consciéncia, de modo a criar as possibilidades necessdrias para fazer o
diferente. Entdo, ndo basta que as pessoas se tornem sujeitos, precisam ser sujeitos coleti-
vos do processo histdrico, criticos do seu préprio processo de formacao.

Educador critico € aquele que vai tomando consciéncia do mundo a partir da realida-
de; estudando-a, dela vai se apropriando, referenciado nos problemas que se apresentam;
desse modo, apodera-se desta realidade na perspectiva de modificd-la. Desencadeia um
processo permanente de constru¢do de novos conhecimentos na medida em que vai
transformando-a e se transformado, fazendo emergir novos valores sociais e morais. “Por-
tanto, pensar a prdtica € uma das formas de modificar a teoria e aprimorar a pratica. Dai
resulta que todo o trabalho de formacao ndo pode deixar de realizar um trabalho, de refle-
x40 da pratica” (Barreto; Carlos, 1990, p. 60).

No projeto de educacao do capitalismo, tudo vira mercadoria, desde o conhecimento
que precisa ser adquirido para competir por uma vaga no disputado mercado de trabalho.
“Toda a nossa cultura se baseia no apetite da compra, na idéia de uma troca mutuamente
favoravel [...] a felicidade do homem moderno [...] consiste em comprar tudo quanto se
esteja em condi¢Oes de comprar” (Fromm, s.d, p. 21). O lucro e a competitividade per-
meiam a entrada, a saida e a pratica da mao-de-obra que qualifica, em conformidade com
os interesses do sistema vigente, no qual “o capital comanda o trabalho; as coisas acumu-
ladas, que sdao mortas, tém valor superior ao trabalho, as forcas humanas, aquilo que é
vivo” (Fromm s.d, p. 114). Conseqiientemente, inexistem politicas publicas que sustentem
uma educagado de qualidade e de direito universal; os curriculos sao propostos em provei-
to das empresas, inclusive as transnacionais, que visam lucros com a explora¢do da mer-
cadoria ensino. Com isso o ser humano passa a ser visto como mais um componente im-
portante da producao da mais-valia.

Na proposta educativa do capital, os educandos e educadores vao sendo “armazena-
dos”, nessa visao da educacao, porque sem recriar e recriar-se ndo se transformardao nem
transformarao a realidade. Sendo essa educacdo um ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos, nela ndo estdao implicitas a superacdo e a reinvenc¢ao
que trazem o novo (Freire, 2005, p.66). Podem até inventar novas tecnologias de ponta,
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contudo, o ser humano continuard a ser visto apenas como mao-de-obra, capital humano.
Como diz Chaui (1991), sendo um capital humano, capital esse que para o capitalismo é
descartével, pode-se até tentar reciclar, mas desde que nao dé prejuizos, até porque ha
muitos desempregados disponiveis para serem sugados e explorados. Temos consciéncia
de que estamos lutando contra um monstruoso e complexo império; ndo sabemos onde é
sua morada fixa, porque estd em todos os lugares e cada vez de roupagem nova, de cara
nova para buscar suas “presas”.

2 - Anadlise reflexiva das experiéncias pesquisadas no MIST

Sabemos que a educac¢do “bancdria”® é a educacao que nasce da sociedade do/para o
capital; ela estigmatiza, rotulando os seres humanos como se fossem mercadoria para o
mercado de trabalho. Esse sistema se utiliza de artificios, sempre novos e sutis, para per-
manecer dominante. Sem titubear, os sujeitos que representam o capital dispoem da guer-
ra, da fome, da miséria como mecanismos de dominacao e controle social, para se mante-
rem dominando. A educagdo proposta pelo sistema, sob esse ponto de vista, vem
sedimentar e naturalizar as desigualdades produzidas socialmente, e o faz a medida que
ndo coloca no centro do processo educativo os sujeitos sociais e sua realidade.

As pesquisas que realizamos, junto ao MST, trazem como resposta o contraposto que
pretende avancar na formacdo de educadores da EJA, propondo desconstruir aquela edu-
cacdo legitimadora das desigualdades, materializando-se um espaco de afirmacao das di-
ferencas e da construcdo de identidades. Essa ndo se constitui em uma tarefa facil nem
simples, ou seja, produzir conhecimento a contramarcha da légica sob a qual a sociedade
capitalista se edifica, acentua-se ainda mais em se tratando de camponeses®’.

A EJA, apropriada e reinventada pelo MST, tem representado um importante mecanis-
mo para 0s movimentos sociais, pois no seu interior forma-se, alfabetiza-se e pesquisa-se,
com a intencionalidade de erradicar o analfabetismo, tentar aproveitar o tempo que ficou
no tempo, e fazé-lo para alfabetizar além das letras e dos nimeros. Com criticidade, visao
de mundo e respeito as subjetividades, convictos de que “sempre é tempo de aprender e
de ensinar [...]” (MST, 2004).

As pesquisas nasceram com a pretensdo de responder as problemadticas da organizacao
e desenvolvimento dos processos educativos no MST e se constituem em valiosa contri-
buicao para refletir e avaliar o educativo que se desencadeia e se concretiza no Movimen-
to, ou seja, servem para apreender conhecimentos que se processam em linhas apagadas,
em folhas marcadas pela fumaca do candeeiro, ou a luz de vela ou de lampido. Os sujeitos
pesquisados, de nossa organizacao, sdo pessoas que estdo no dia-a-dia alfabetizando, al-
fabetizando-se, ensinando e também aprendendo. A pesquisa foi um tempo de aflora-
mento de sentimentos diversos e contraditérios, em que apareceram o desanimo, a falta

56 — Ver Freire, 2005.

57 — Camponés, para o MST, refere-se aos sujeitos que vivem no campo e produzem alimentos para 0 seu sus-
tento e vendem uma parte de sua produgao a fim de obter produtos e servicos que ndo produz, apoiado es-
sencialmente na forca de trabalho e na divisao familiar do trabalho.
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de incentivos, até mesmo a vontade de desistir, mas também o irromper do sentimento de
pertenca, da necessidade que produz a insisténcia/perseveranca; estes se fizeram impera-
tivos e, nos barracos de lona preta escaldante, fez-se a sua construcao e sistematizacao.

Pesquisar a EJA, tendo por sujeitos os educadores e educandos, foi muito importante
para conhecermos as adversidades com que os mesmos convivem, no cotidiano de seus
fazeres educativos. A formacao de educadores da EJA em Goids s6 acontecia quando eram
liberados os recursos do Programa do Brasil Alfabetizado® e isso tem acarretado conseqii-
éncias negativas e imediatas na formacao dos educadores, prejudicando a realizacdo dos
encontros bimestrais, por falta de recursos econdmicos. Essa formacao era/é feita por
membros da organiza¢do do Setor de Educacao, do MST, discutindo as linhas préticas da
organizacao, as linhas politicas e seu surgimento, as linhas centrais do setor, o planeja-
mento, a organicidade das salas, dos educandos, os contetidos especificos e a organizacao
dos coletivos regionais para ajudar na busca e producao de materiais, pois o Programa nao
dispdoem de recursos para essa finalidade.

A pesquisa da formacdo de educadores no Estado de Goids, Acampamento Vilmar de
Castro, situado no municipio de Montes Claros, deteve-se na andlise da problemadtica da
evasdo ou permanéncia dos educadores, apds os cursos de formacgao. Vale lembrar que
esses educadores se evadem devido a uma série de problemas e limites que serdo enume-
rados mais adiante.

No estado de Santa Catarina, a pesquisa foi realizada sobre a experiéncia de formacao
de educadores da EJA, na parceria entre o MST e Universidade Federal de Santa Catarina
- UFSC, nos convénios do Programa Nacional da Educacao da Reforma Agraria — PRONE-
RA. Quis se saber, com esta pesquisa, como estd sendo realizado o processo de formacao
de educadores (as) da EJA pelo MST e UFSC e quais as suas contribui¢des para o avanco da
Educacao de Jovens e Adultos no Campo. A pesquisa teve como intencionalidade compre-
ender e analisar a proposta pedagégica de formacao e perceber como ela se articula nas
necessidades de formacao dos sujeitos envolvidos.

Ambas as pesquisas aconteceram nos acampamentos do MST. Na primeira, como an-
teriormente afirmado, a intencionalidade foi a de captar a problemdtica que envolve a
desisténcia dos (as) educadores (as), de sua atuacao em sala de aula. Foi possivel perceber
a incidéncia de elementos que explicam a evasdo e a desisténcia, tais como a falta de pla-
nejamento, o pouco estudo dos participantes, o desenvolvimento, ou ndo, do sentimento
de pertenca ao Movimento e as dificuldades para a conquista de novos assentamentos que
gerariam novos ambientes de trabalho. Tais problemas tém contribuido para o desestimu-
lo de educadores e abandono do fazer docente. Os problemas se acentuam porque os edu-
cadores desistem no meio do processo de formag¢ado, quando ndo dao continuidade a par-
ticipacdo nos cursos de capacitacdo, uma vez que um curso € continuidade do outro.

Essa pesquisa teve esse papel principal, captar e entender essa realidade que se apre-
senta problemadtica. Desta forma, percebeu-se que, embora haja interesse e preocupacgao

58 — Esse programa néo visa a certificacdo e sua intencionalidade é s¢ a alfabetizacao dos assentados.
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por parte do Movimento para com a formacao de educadores de EJA, esta ndo se constitui
uma prioridade de consenso, entre as liderancas. Isso afeta o fazer pedagégico e também
o politico dos educadores no interior do Movimento, produzindo desestimulo e desinte-
resse pela atividade docente.

H4 necessidade de potencializar o processo de diagnéstico das dificuldades dos(as)
educadores(as) e de, a partir desse diagndstico, tentar construir um programa que atenda
e acompanhe todo o processo formativo/educativo, ou seja, que estimule a conscientiza-
cdo, os valores e conceitos que auxiliem a construir essa “coisa diferente” que persegui-
mos. A andlise dos problemas, os quais sdo enfrentados por aqueles que se encarregam do
processo educativo/formativo sistematizado, tem evidenciado que, diante da preméncia
de outras necessidades, também vitais para o Movimento, priorizam-se outras tarefas e
ndo essa do Setor de Educacgdo. Por essa razao, em geral, as discussdes nao vao a fundo,
permanecem na superficie das questdes e ficam na dependéncia de quem tem disponibi-
lidade ou mesmo de quem entende que, de certa forma, pode ser beneficiado®.

A experiéncia de Santa Catarina ja tem uma caminhada diferente. Neste estado o MST
tem conseguido grandes avancos na formac¢do pedagégica dos educadores. A formacao
dos docentes dos projetos estd articulada de forma que dé conta de atender as mais varia-
das demandas dos educadores em suas prdticas pedagégicas. A formacgdo respeita as
orientacdes do PRONERA e dos principios filoséficos e pedagégicos do MST. As teorias
que orientam a formacao sdo as que discutem a educacdo como uma ferramenta para a
libertacao da classe trabalhadora na perspectiva da transformacao social. A principal fer-
ramenta de leitura das caréncias de formacado emerge do acompanhamento permanente,
das visitas de acompanhamento pedagégico, do acompanhamento do coletivo do projeto
formado por educadores/coordenadores do MST e UFSC, e os préprios momentos de
auto-avaliacao, de avaliacoes coletivas e individuais.

Como o desafio é construir com os educadores (as) uma educagao que
amplie a capacidade de leitura de mundo para os préprios e dos educan-
dos (as), libertadora, ndo poderia partir da légica que tudo esta dado e
€ s6 executar, pois entendemos que formacao nao se da de uma hora
para a outra, € um pProcesso, e se é um processo ndo pode ser estatico,
pronto (Souza, 2007, p. 27).

A formacao tem seu embasamento na diversidade cultural, a partir de elementos da
realidade vivida no campo e de elementos decorrentes das necessidades na prética docen-
te, como afirma o mesmo autor:

Por este motivo que a capacitacdo € uma ferramenta importante para o
processo de formacao dos educadores do EJA. Nesta experiéncia ela é

59 — Ferreira, 2006, p. 77.
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pensada a partir de elementos trazidos pela vivéncia das praticas edu-
cativas e sociais dos educadores (as), isto se confirma com fala da edu-
cadora que trabalha educacdo matematica quando me diz o seguinte na
entrevista, eu trabalho a matematica da vida trazida pelos educadores
(as) e pelo que vem das visitas que os bolsistas e coordenadores perce-
bem das turmas, eu j& trabalhei com eles célculos de area, perimetro,
cubagem de madeira,... esta é base para eu trabalhar as quatro opera-
¢oes, nunca ensinei uma metodologia de como ensinar matematica sem
levar em conta a vida dos alunos e professores (Souza, 2007, p. 27).

Os momentos de grande potencial, na formagao dos sujeitos em formacao, tém sido seu
envolvimento com a comunidade, sua prdtica docente, os encontros de capacitacdo e acom-
panhamento periddico as prdticas nas turmas, ou seja, de més em meés, sendo que cada um
destes momentos tem suas potencialidades de capacitacao politica e pedagégica.

3 - Limites encontrados na formacao dos(as) educadores(as) do campo

Este item vai discutir os limites encontrados na formacdo continuada dos educadores
(as) do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra. Contribui, também, para o estudo e de-
bate nos cursos de formacao, colaborando com as reflexdes sobre as problemadticas ine-
rentes a formacao continuada dos educadores.

O processo de formacdo de educadores nas experiéncias pesquisadas tem-se mostrado
como um processo contraditério. Especifico de cada uma das realidades estudadas, seus
avancos e retrocessos dizem respeito ao nivel de insercao dos sujeitos sociais constitutivos
de cada uma dessas realidades.

Entendemos que hd uma grande preocupacao, por parte do Movimento, no sentido de
formar/capacitar educadores que déem conta de realizar uma educacgao popular. Por isso, a
metodologia utilizada nas formagdes fundamenta-se principalmente na teoria de Freire.
Objetiva elevar o nivel de consciéncia dos educadores (as), pois sdo eles importantes forma-
dores de opinido junto a base, ou seja, nos estudos com os educandos (as). Como disse Ar-
royo (2000, p. 203), “a consciéncia desempenha um papel central na formacao dos sujeitos,
das classes, dos grupos sociais, um papel central na histéria do avanco dos direitos”. Seguin-
do este mesmo raciocinio, Caldart (2004, p. 340) nos diz que “quando a luta social passa a ser
educativa, necessariamente se altera o olhar para quem sdo os sujeitos educadores”.

Com certo tempo de lutas, mobilizacdes e agdes contra o modelo atual e seus sustentd-
culos, como o latiftindio e as multinacionais que continuar explorando a classe trabalha-
dora, esta classe vai se formando, vai adquirindo consciéncia de seu papel na construcao
da nova sociedade, quer dizer, com esse tempo de luta os trabalhadores e trabalhadoras
vao se conscientizando; a visdo que tinham anteriormente chega a outro patamar. Para
Freire (1987, p. 84-85) “a coincidéncia da modificagdo das circunstancias com a mudanca
da prépria atividade humana ou a outra transformacao sé pode ser compreendida e rela-
cionalmente entendida como préxis revoluciondria’.
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No sistema atual, a “formacao” oferecida, aqueles que serdo os educadores, da énfase
ao ensino das técnicas de ensinar. O Movimento tem o entendimento de que a formacdo
vai além do saber fazer, no sentido de ressignificar a educacdo e os cursos de formacao.
Pretende e tem como horizonte a formacgdo integral do ser humano, mexendo principal-
mente com a conscientizacao, que nao € estdtica, pronta, pois € processo. Essa conscién-
cia se realiza de forma gradativa, integral e humana, é, portanto, constituinte na constru-
¢do dos valores humanistas e socialistas que orientam as acoes.

Nas realidades pesquisadas, encontramos diversas dificuldades no desenvolvimento
do processo de formacao continuada dos educadores que sdo: a falta de pertenca e firme-
za politica para com a organizacdo, pois a falta de clareza do papel do Movimento, en-
quanto educador, também atinge diretamente o entendimento da importancia da forma-
¢do para atuar como educador. O interesse econdmico também afeta, pois a falta de
trabalho faz com que muitos aceitem dar aulas, pensando no retorno econémico, em de-
trimento do fazer pedagégico. O retorno econémico como motivo e ndo 0 processo e o
compromisso politico-pedagégico para com o Movimento faz com que muitos abando-
nem o curso ou deixem de reconhecer a importancia da formacao.

O sentimento de desdnimo e auséncia de determinacao em superar o analfabetismo e
dar aulas, além de nao ajudar na alfabetizacdo, contagia e desestimula os educandos em
relacdo ao estudo, o que acaba, muitas vezes, acentuando-se pela impossibilidade de um
acompanhamento permanente, pelo setor de educacao local e liderancas do assentamen-
to ou do acampamento. Essa dificuldade € sentida pelos educadores no cotidiano de suas
prédticas, por nem sempre disporem de interlocutores para dialogar sobre as dividas e os
limites do trabalho que ocorrem no seu fazer do dia-a-dia. A persisténcia da dificuldade
cria um sentimento de solidao e de impossibilidade de avanco, levando, muitas vezes, a
desisténcia do processo de formacao.

A morosidade nos processos de desapropriacdo e a falta da conquista de terra
para trabalhar explicam, também, a desisténcia de educadores e educandos. Esta de-
sisténcia se d4 com aqueles que ainda ndo perceberam que essas conquistas ndo se
realizam imediatamente; que ndo entenderam que este € um processo lento, desde
as politicas de assentamento e de politicas ptiblicas para esses assentamentos. Con-
seqiientemente, a rotatividade acarreta um sempre reiniciar o processo, dificultando
o avanco das reflexdes no processo da préxis. Percebemos também a pouca escolari-
dade trazida por aqueles que se dispdem a serem os educadores, como uma dificul-
dade para a sua permanéncia.

Estes sdo os elementos apreendidos e trazidos por estas pesquisas realizadas neste
momento especifico da formacao de educadores de EJA. Acreditamos que, por ser um
processo, portanto, um momento da formacao, pesquisas posteriores poderao delinear
novos limites, inclusive com a superacao destes. Pensamos, também, que a pesquisa traz
indicativos para que o Movimento potencialize, ainda mais, a formac¢do de educadores e
militantes, buscando coletivamente a supera¢do dos limites aqui apontados e de outros
que possam OCOTITer.
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As pesquisas, tanto a realizada em Goids quanto a realizada em Santa Catarina, vieram
ao encontro também da nossa formacao, pois avancamos, o que nos fez enxergar nossas
limita¢cdes como uma condicdo necessdria para trilhar um novo caminho do setor de edu-
cacao para a formacgdo de educadores. Aprendemos, também que, por mais dificuldades
que tenha havido, conseguimos ter clareza de que o sem-terra tem capacidade de se cons-
truir como pesquisador, tendo a pesquisa como uma ferramenta para a permanente ava-
liacao de suas trajetorias.

Adriano Borges de Souza®
Claudemir da Conceicao Ferreira
Silvana Maria Gritti

60 — Adriano e Claudemir sdo graduados em Pedagogia e Silvana é doutora em Educacgédo pelo Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, atuou como Orientadora de trabalhos
monograficos de conclusédo do curso de Pedagogia da Terra — Turma Margarida Alves, da Universidade Estadu-
al do Rio Grande do Sul — UERGS, em convénio com o Instituto de Colonizacao e Reforma Agréria — ITERRA.
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Praticas educativas no ensino medio

Este artigo busca aprofundar algumas questdes sobre o Ensino Médio, bem como con-
tribuir com as vdrias discussoes que vém sendo realizadas em vdrios espacos e, particular-
mente, nas escolas e nos Movimentos Sociais, visando a trazer para o debate algumas re-
flexdes e alternativas descobertas em nossos Trabalhos de Conclusao de Curso®'.

Sociedade desigual produz cidadania também desigual. Produto e condicdo da praxis
dos sujeitos sociais, a realidade social objetiva reflete as relacoes sociais préprias da socieda-
de em que vivemos, que se mostra desigual, contraditéria, dada a sua forma de organizacao
do trabalho, da producao, da distribuicdo, do consumo, e que se expressa também nos sabe-
res, conhecimentos e prdticas escolares. Nesta, a educacao das classes populares e, particu-
larmente, da educacdo do campo se manifestam como contradicdes, pois hd sérias dificul-
dades para o acesso a escolaridade de qualidade e de permanéncia na Educacao Bésica.

E neste contexto que o debate sobre o Ensino Médio e o Ensino Profissional, como par-
te da Educacgdo Bésica, ganha forca e sentido, como responsabilidade do poder ptblico,
que necessita garantir acesso e condicoes de permanéncia a todas as pessoas.

Os trabalhos monogréficos apresentados como requisito para a conclusdo do curso de
Pedagogia®, foram considerados de grande relevancia para os Movimentos Sociais®, como

61 — Curso de Pedagogia realizado na sede do Instituto de Ensino Josué de Castro, no municipio de Verandpolis
— RS, Brasil. As teméticas pesquisadas buscaram produzir um conhecimento sistematico sobre todos os
niveis de ensino, como organizacoes, inerentes as formas existentes ou propostas para o sistema educativo
brasileiro. Este artigo agrupa as educandas-pesquisadoras que se dedicaram ao estudo do nivel médio de
ensino.

62 — 25 de Maio: “Uma Proposta de Ensino Médio em Construcéo” é o titulo da pesquisa de Verdnica Luiza Roesler
e 0 "Ensino Médio Alternativo: da histdria da experiéncia a sua pratica” € o titulo da monografia da Chirlei W.
Fischer.

63 — Os Movimentos Sociais, citados neste artigo, sdo: o0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST
- que luta pela conquista e condicbes de permanéncia na terra. O Movimento dos Pequenos Agricultores
- MPA - tem como luta a garantia das condicoes de permanéncia no campo.
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contribuicdo para a compreensdo da realidade, tendo em vista as discussdes que estao
sendo realizadas sobre o papel do nivel médio de ensino. Nisto situa-se a importancia de
escrever sobre as experiéncias, fazendo uma anélise das mesmas, e refletindo sobre os
pontos considerados relevantes.

Dialogar, trazendo reflexdes sobre a importéancia desse nivel de ensino, a luta por uma
politica publica de ensino médio, a construc¢do do projeto politico pedagégico e o protago-
nismo dos sujeitos envolvidos constitui o propdsito deste artigo.

Os locais das pesquisas apresentam aspectos diferenciados, mas neles também encon-
tramos identidades, o que nos permite dizer que naqueles espacos, dentre outros, estd o
que permite caracterizar as experiéncias ali desenvolvidas como alternativas. Sdo alterna-
tivas porque se distanciam das propostas e préaticas de um Ensino Médio que privilegia o
ensino estritamente profissional, o que vem sendo denominado como meramente técnico
e profissionalizante; porque procuram garantir o acesso e a permanéncia e porque traba-
lham a partir de uma concepcao de educagdo que busca formar seres humanos integrais,
sabedores de que sao sujeitos de direitos e dispostos a lutar por eles.

1 - Contextualizando a polémica: profissional x médio e profissional

As duas experiéncias pesquisadas, como veremos adiante, pretendem ser inovadoras e
fugir dos “moldes e padrdes” tradicionais de Ensino Médio meramente profissionalizante.
O objetivo de pesquisé-las é justamente trabalhar com o contexto dos estudantes, olhando
para a enorme quantidade de jovens que antes foram excluidos, mas que teriam a possibi-
lidade de participar deste processo e, a partir de suas expectativas, contribuir para pensar
as préticas pedagdgicas.

Conforme as pesquisas realizadas, as expectativas dos jovens sao de continuar os estu-
dos ap6s o Ensino Fundamental, aprofundando alguns conhecimentos e, posteriormente,
ingressarem em uma Universidade para terem oportunidade de “saber mais” e de melho-
res oportunidades de trabalho.

A realidade atual da educagdo no Brasil, como se sabe, € a de nao oferecimento do En-
sino Médio para todos. Além disso, em muitos casos, o ensino oferecido nao condiz com
as expectativas dos sujeitos.

Os jovens do campo tém enfrentado muitas dificuldades para continuar seus estudos,
pois ndo tém muito incentivos e a maioria dos cursos sao oferecidos na cidade, deslocados
das suas realidades. Os jovens freqiientam cursos, na cidade, por causa das dificuldades
em se viver do trabalho no campo. Buscam uma profissdao, um trabalho, um lugar, nem
sempre o que gostam, mas o que lhes rendera a sobrevivéncia.

A maioria dos jovens, reproduzindo o que € corrente na sociedade, acredita que so-
mente terdo condic¢des de conseguir um trabalho digno se continuarem seus estudos até
um nivel mais avancado, Ensino Médio e ou Superior.

E tarefa do poder publico oferecer o ensino, responder a essa demanda e oferecer a
continuidade dos estudos, com uma educagdo de qualidade. E ainda, o que é mais impor-
tante, ela tem que ser publica e gratuita, como direito de todo cidadao.
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Trazendo alguns dados da educacdo do campo, verifica-se indice bem baixo de acesso
a escolarizacao no nivel médio, pois se os camponeses desejam estudar, precisam se des-
locar até a cidade. Pouco mais de um quinto dos jovens na faixa de 15 a 17 anos estdo fre-
qiientando o Ensino Médio®, o que indica uma forte demanda reprimida.

Esta realidade de exclusdo € vista no campo e também em centros urbanos, onde as
escolas que possuem este nivel de ensino recebem pouco incentivo dos 6rgaos governa-
mentais. Pode-se dizer que, em termos de politica ptiblica para o Ensino Médio, ele € visto
apenas como continuidade da producdo/reproducao de forca de trabalho para as necessi-
dades do capital. E necessério formar sujeitos que apenas trabalhem, mas que nio pen-
sem e que ndo consigam dar-se conta da realidade que os cerca. Nao existem politicas
publicas que realmente sejam condizentes com a realidade vivida, na maioria dos casos,
seja ela urbana ou rural.

Por outro lado, o Ensino Profissional, apresentado como posterior ao Ensino Médio e que
teoricamente pretende “qualificar a mao-de-obra” tem mostrado a “inaceitabilidade da idéia
de que uma formacao geral sélida” seja suficiente para a formacao profissional. Pensar o
mundo como uma totalidade e o coletivo como possibilidade talvez seja o mais importante
e, pode-se perguntar, como “trabalhar de modo flexivel e cartesianamente a decomposicao
e arecomposicao do todo” (Chiavatta, 2005), sem acesso a uma formacao geral bédsica?

O Ensino Médio consta, na “Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional” - LDB (Lei
N° 9394/96), como parte da segunda etapa da Educacgdo Bdsica e, portanto, como um di-
reito de todas as pessoas. Apesar disso, apresenta uma oferta muito precdria em todo o
pais. Historicamente este nivel da educacao escolar ressente-se da falta de uma politica de
Estado, ou mesmo de politicas governamentais mais contundentes®.

Cabe destacar que, em 2004, o Decreto Presidencial N° 5.154, no Artigo 4°, estabeleceu
a articulacdo da Educacao Profissional Técnica, de nivel médio, com o Ensino Médio, po-
dendo, dentre outras alternativas, ser oferecida de forma integrada a este. O Decreto levou
a Camara de Educacao Bdsica, do Conselho Nacional de Educacao — CEB/CNE, a emitir o
Parecer CNE/CEB n° 39/2004 e a Resolugdo n° 1/2005. Conforme o Parecer:

na adocao da forma integrada, o estabelecimento de ensino nao estara
ofertando dois cursos a sua clientela. Trata-se de um Unico curso, com
projeto pedagdgico Unico, com proposta curricular Unica e com matricula
Unica. A duracao do curso, obviamente, devera ter a sua “carga horéria
total do curso” ampliada.

A importancia da articulacdo entre o Ensino Médio e a Educacao Profissional de
nivel médio é enfatizada no artigo 13, da Resolucdo 1/2005, no sentido de considerar os

64 — Segundo dados do INEP (Instituto Nacional de Educacéo e Pesquisa), 2006.
65 — Documento produ;ido pelo MST e analisado no Seminério Nacional de Educacao Bésica de Nivel Médio para
a Juventude nas Areas de Reforma Agréria. (Luziania — GO, 2006).
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estudos concluidos no Ensino Médio como “bdsicos para a obtencdao de uma habilitacao
profissional técnica de nivel médio, decorrente da execucao de curso de técnico de nivel
meédio realizado nas formas integrada, concomitante ou subseqiiente ao Ensino Médio”.

Sendo assim, vé-se cada vez mais a necessidade dessa articulacao, pois sem a formacao
geral bésica de ensino e a prdtica profissional o aluno ficaria exposto a um processo de
formacao educacional superficial. E nesse sentido que as experiéncias trazidas nos traba-
lhos monogréficos buscam enfatizar a articulagdo dos dois campos de formacao.

2 - Apresentacao das experiéncias

Localizar experiéncias que permitiram a permanéncia na vida escolar para os jovens do
campo, que buscam integrar o Ensino Médio com o Ensino profissional e que pretenderam
ser alternativas, abriu o espago para a pesquisa sobre duas delas, mostrando que € possivel.

Uma das experiéncias pesquisadas aconteceu no momento da realizacdo desta pesqui-
sa (2005), permitindo que se acompanhasse o processo. O curso implementado foi o de
Nivel Médio Técnico em Agropecudria Agroecolégica, da Escola Agricola 25 de Maio, loca-
lizada em drea de Assentamento da Reforma Agrdria, no municipio de Fraiburgo, no Esta-
do de Santa Catarina. A Escola 25 de Maio é considerada uma extensdo de uma das escolas
do Municipio. J4, o curso pesquisado é resultante de um convénio entre PRONERA, UFSC
e INCRA®. Este curso surgiu devido a demanda de atender as expectativas dos filhos e fi-
lhas de Assentados da regiao e, mais tarde, do Estado todo.

O Curso de Nivel Médio Técnico em Agroecologia possui uma dindmica de alternancia
que divide os tempos em tempo comunidade (TC) e tempo escola (TE). Quando estdao em
TE os educandos, além de participarem das aulas do nivel médio, cujos contetidos estdao
articulados em torno do que foi chamado de nicleo comum® do Ensino/Nivel Médio,
participam também das que estdo previstas na grade curricular da formacao técnica, com
cardter voltado a agroecologia. O TC serve para os educandos darem continuidade aos
estudos iniciados na escola, fazendo pesquisas da realidade onde se inserem, nos locais de
origem, e para construirem prdticas pedagogicas que permitem a troca de conhecimento
e realizarem experiéncias prdticas do aprendizado construido na escola. Durante esse
tempo, os estudantes também tém como atividades a inser¢do na organizacao do Movi-
mento Sem Terra, participacdo na luta pela Reforma Agréria e no desenvolvimento dos
acampamentos e assentamentos vinculados ao Movimento Sem Terra (MST).

A outra experiéncia pesquisada de Ensino Médio foi um projeto experimental que
aconteceu no periodo de 2001 a 2003, na Escola Estadual de Ensino Fundamental Got-
tfried Thomas Westerich, no municipio de Novo Xingu, a qual surgiu como uma alternati-
va para a populagao de municipios pequenos, no Rio Grande do Sul.

66 — PRONERA - Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria. UFSC — Universidade Federal de Santa
Catarina. INCRA - Instituto Nacional de Colonizacéo e Reforma Agréria.

67 — Da-se 0 nome de nucleo comum aquelas disciplinas que estdo previstas na grade curricular geral, que integra
conhecimentos das areas das Linguagens, Ciéncias Humanas e Ciéncias da natureza, matematicas e todas
as tecnologias destas trés areas.
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A experiéncia surgiu da necessidade de responder a demanda de acesso ao Ensino
Médio. Essa demanda era garantida nos Principios e Diretrizes da Escola Publica Esta-
dual, em que constava a garantia da educac¢do como direito. Na temdtica 3, das referidas
diretrizes®, é estimulada a “Proposicao de Alternativas que viabilizem o acesso ao Ensi-
no Médio em municipios pequenos e pouco populosos ou em comunidades isoladas
com poucos estudantes / dificil acesso.” Ao total, 39 escolas do Estado foram contem-
pladas. O Ensino Médio Alternativo®, experiéncia pesquisada em 2006/2007, neste mo-
mento, nao acontece mais™.

A Escola Gottfried, localizada no municipio de Novo Xingu, no Estado do Rio Grande
do Sul, solicitou a Secretaria Estadual de Educacdo a modalidade alternativa para a Escola
Estadual de Ensino Fundamental Gottfried Thomas Westerich. Esta foi aprovada pelo Pa-
recer CEEd/RS, n°. 640/20017 ficando entdo com um carater experimental, com duracao
prevista de trés anos, sendo que passariam por avaliacdes constantes. Em setembro de
2001 iniciaram as aulas na Escola de Novo Xingu, que permaneceu trabalhando nesta mo-
dalidade alternativa até o final de 2003.

3 - Aspectos encontrados nas experiéncias que caracterizam o Ensino Médio “alternativo”
3.1 Construcao do Projeto Politico Pedagogico

A escola tem a obrigacdo de construir o seu projeto politico pedagdgico e pla-
nejar como vai acontecer a implementacao deste. Uma escola deve, minimamen-
te, organizar-se de maneira que proporcione a participacio e o envolvimento dos
sujeitos no processo. Construir propostas metodoldégicas que tragam presente o
cotidiano vivido pela comunidade, em que ela estd inserida, a partir de um projeto
politico pedagégico préprio constitui o conjunto das idéias que envolvem os sujei-
tos dessa realidade.

Acécia Kiienzer (2001) escreve sobre a importante dimensao que pode assumir
o projeto politico pedagégico (PPP) da escola ao ser construido coletivamente, de
modo a possibilitar que se contemplem relacoes significativas entre o educando
e o conhecimento, que o colocam como protagonista na construcao de uma nova
ordem. Segundo Kiienzer € o PPP que reafirma o cardter politico do curriculo e, ao
mesmo tempo, longe de ser uma grade que articula disciplinas e horas, “é o resul-
tado de um projeto intencional de formacdo humana orientado para uma utopia”,
capaz de articular todos os esfor¢os da comunidade escolar neste processo de bus-
ca. Afirma, ainda, Kiienzer:

68 — Rio Grande do Sul. Secretaria de Educacéo. Principios e diretrizes para a educacéo estadual, 2000.

69 - Rio Grande do Sul. Projeto Alternativo de Ensino Médio, 2002. Este documento fez parte da politica de gov-
erno da Alianca Popular para o Estado.

70 — Com a alteragdo das politicas publicas decorrentes da mudanca do governo, em 2003, nenhuma das escolas
alternativas permaneceu em funcionamento naquele formato.

71 — Conforme Projeto Alternativo de Ensino Médio, 2002.
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Para que essa articulagao ocorra, de modo a promover a convergéncia de
esforcos para a mesma intengao, é preciso que haja, em primeiro lugar,
consenso da comunidade escolar sobre o contetdo do projeto politico-
pedagdgico, o que somente podera ser obtido através de um amplo e
aprofundado debate, cujo resultado seja o estabelecimento de acordos
sobre os pontos essenciais, mantendo-se as divergéncias no limite salu-
tar e necessario do debate, enquanto parte do processo de avanco nos
niveis tedrico, metodoldgico e politico (Kienzer, 2001, p. 68-69).

Essas reflexdes devem ser feitas e, por isso, precisar a intencionalidade do ensi-
no e o tipo de formacao a ser realizada € absolutamente necessdrio. Sabe-se que,
em muitos casos, as propostas pedagogicas sao bem elaboradas, mas ficam so-
mente no papel e nas gavetas de secretarias, justamente por ndo se apoiarem na
construcao coletiva e por ndo estarem de acordo com a realidade. E preciso fazer o
novo, levar as propostas inovadoras a prdtica. As escolas tém, sim, autonomia para
fazer o seu Projeto Politico Pedagégico e para construir uma educagdo que atenda
as suas necessidades. Acdcia Kuenzer também escreve:

Dessa forma, cabe a escola a elaboracdo de um projeto politico peda-
gdégico, com base num amplo e aprofundado processo de diagndstico,
andlise e proposicdo de alternativas, cuja elaboracdo demanda da par-
ticipagao efetiva de todos os envolvidos: comunidades, pais, alunos e
professores. Esse processo deverd contemplar as caracteristicas da re-
gido, as demandas da comunidade em que a escola estd inserida, as
caracteristicas e necessidades do alunado, a capacidade da escola no
que diz respeito a recursos humanos, equipamentos, espaco fisico e
possibilidades de articulacdes interinstitucionais que permitam ofertas
diversificadas e de melhor qualidade (Kienzer, 2001, p. 15-39).

O Ensino Médio deve ter seu projeto politico pedagoégico construido pela escola
para poder atender as diferentes especificidades dos jovens, que também sao dife-
rentes na cultura e na sua condi¢do econdémica, conforme as comunidades em que
vivem. Mas deve ser unificado no que diz respeito ao compromisso com a educa-
¢ao de qualidade, igualdade dos direitos humanos, constru¢do do conhecimento e
intencionalidade na concretizacdo da formacao humana, isto quer dizer que uma
proposta de ensino ndo pode estar deslocada ou dissociada dos seus sujeitos.

Um educando de Ensino Médio precisa, além, de dominar contetidos, interagir
com os conhecimentos adquiridos e, a partir disso, buscar formas criticas e criati-
vas de interferir na vida social a fim de modificar a sua existéncia; ser o responsavel
pela sua formacao, para assim adquirir uma visao critica de mundo, que se articule
com as diferentes dimensdes da vida humana. A visao critica e criativa de mundo
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surge a partir de uma base de compreensao tedrico-pratico das ciéncias que per-
mitam entender a formacao social, econdmica, politica e cultural da sociedade, na
natureza e as diferentes dimensdes da vida humana™.

Trabalhar os conhecimentos na perspectiva apontada € a fusdao necessdria. Re-
lacionar a realidade a construcdo do conhecimento significa o educando estabe-
lecer relacdes possiveis, concretas; ou seja, se é no campo que ele vive, precisa
compreender a realidade do campo e saber quais as influéncias e relacdes que esse
espaco estabelece com os demais espacos sociais, econémicos, politicos e cultu-
rais que existem no conjunto da sociedade e no territério politico.

Tivemos a oportunidade de vivenciar e analisar duas experiéncias de Ensino
Médio que, em suas propostas, traziam discussdes em relacao a modalidade alter-
nativa. A experiéncia de Ensino Médio Alternativo veio justamente para garantir o
acesso de todos ao Ensino Médio, que estd assegurado por lei. Estas experiéncias
sdo unicas. Foram criadas para forjar o novo e totalmente construidas pelos sujei-
tos envolvidos.

O Ensino Médio Alternativo surgiu de uma discussao coletiva acerca da impor-
tancia de oferecer aos estudantes a oportunidade de continuarem seus estudos,
apo6s a conclusao do Ensino Fundamental, ou mesmo até para os educandos nao
precisarem sair de suas localidades para cursarem esse nivel de ensino. Com uma
proposta nova, entdo, tudo precisava ser pensado, criado e executado.

Iniciou-se um processo de discussao coletiva do Projeto Alternativo de Ensi-
no Médio. Foram convocadas as escolas estaduais, os educadores, os educandos,
os pais e a comunidade escolar. Varios encontros aconteceram, e isso mostrou a
possibilidade de realmente acontecer aparticipacdo dos varios sujeitos envolvidos.
Trouxe o protagonismo dos educandos para a construcao da identidade do proje-
to ligado a educacao do campo. O protagonismo é fundamental em uma escola e
num processo educativo. A participacdo dos sujeitos que estao envolvidos é o que
de mais real existe na escola. O envolvimento dos sujeitos deve ser um mecanismo
para a propria construgdo e conducao do processo por parte daqueles que real-
mente o vivenciam.

Do mesmo modo a experiéncia que estd acontecendo no Estado de Santa Ca-
tarina surgiu de uma necessidade concreta de implementacao do Nivel Médio, na
Escola Agricola 25 de Maio, que s6 atendia o Fundamental. Houve uma discussao
da comunidade para que tal processo se realizasse. Como ela estd localizada numa
drea de Assentamento da Reforma Agrdria, a comunidade Assentada mobilizou-se.
Foram realizadas muitas reunides entre os Setores de Educacao do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra e a Secretaria de Educacao do Estado de Santa Ca-
tarina. Na observacgdo desse processo, percebe-se a relevancia de uma escola que

72 — Documento produ;ido pelo MST e analisado no Seminério Nacional de Educacao Bésica de Nivel Médio para
a Juventude nas Areas de Reforma Agréria. (Luziania — GO, 2006).
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assume, em conjunto com todos os sujeitos envolvidos, o processo de organizacao
da proposta e a sua implementac¢do. Essa construcao implica o levantamento de
idéias que subsidiam a formulagao do Projeto Politico Pedagégico. Af reside a im-
portancia do Projeto. Com ele, as escolas sabiam o que queriam, para que o que-
riam e como caminhar. A continuidade da participacao, nas duas experiéncias,
possibilitou a correcao permanente dos rumos do processo educativo.

3.2 Participacao e protagonismo dos sujeitos

A escola deve sempre viabilizar espacos de participacdo aos educandos. A estes
cabe contribuir na condugdo do processo de concepc¢ao, organiza¢cdo e implemen-
tacdo das modalidades ou niveis de ensino que os envolve. Tanto no envolvimento
com a organizac¢ao, quanto na coordenacao de atividades e nos debates que a es-
cola proporciona, o papel dos educandos deve estar centrado na participagdo que
deve ser compreendida em sentido amplo: formulacao, implementacao e vigilan-
cia. Sentir-se parte da totalidade, isto é, da escola: nos trabalhos em sala de aula,
na conducao das questdes pedagobgicas da escola, do administrativo e no envolvi-
mento com as instancias internas, como direcdo e coordenacdes, e externas, como
as relacoes com o Estado e as politicas ptblicas.

Isso ndo é uma tarefa fécil, porque ao mesmo tempo em que o jovem exige
0 seu espaco, ele reluta em assumir responsabilidades, o que também se deve
a condicdo a que ele ja foi submetido durante a sua existéncia. Potencializar ao
maximo a participacdo dos jovens é uma estratégia que sempre deve estar pre-
sente nesse ambiente educativo. Ao sentir-se parte de um processo, o jovem se
envolve e 0 assume como parte de sua vida. Torna-se importante e vai buscar
sempre melhorar a sua condicao.

E necessdrio, entdo, que a escola crie esses espacos e os acolha numa perspec-
tiva de visualizar o jovem como um futuro educador, independentemente de estar
ou ndo em uma sala de aula, ele poderd conduzir processos de formacao que pos-
sibilitem a ampliacao do ciclo construtivo do conhecimento.

As experiéncias mostraram que num projeto alternativo a participacao e o prota-
gonismo dos jovens deve ser diferente do que acontece na maioria das escolas. O que
se faz hoje, na maioria delas, é tratd-los como aprendizes, ndo como sujeitos criticos
e participativos no conjunto de agdes que a escola realiza. O jovem é um sujeito mui-
to criativo, com muitas idéias e s6 precisa de um espaco para que suas qualidades
sejam potencializadas. Por isso é importante que se aproximem o conhecimento, o
processo pedagégico da escola e a realidade social. Nesse sentido, a interagdo entre
ensino e préticas ganha sentido no conjunto da formag¢ao humana.

E esse € um grande papel do Ensino Médio: canalizar toda essa for¢a da juven-
tude e dos sujeitos que dele se envolvem para construir propriamente os espacos
que os sujeitos do processo escolar querem para eles. Segundo Acdcia Kiienzer:
“que a novidade em termos de finalidade, ndo s6 para o Ensino Médio, mas para
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todos os niveis de ensino, é o desenvolvimento da capacidade de usar conheci-
mentos cientificos de todas as dreas para resolver as situagdes que a pratica social
e produtiva apresenta” (Kuenzer, 2001, p. 39). Isso é o protagonismo, é conhecer o
espaco em que estamos vivendo e, a partir dai, trabalhar os desejos e a vontade de
expor o que estamos sentindo; construir; fazer histéria.

Em se tratando de sujeitos envolvidos nos processos de educacao, ja mencio-
namos o protagonismo dos jovens que, nas duas experiéncias de Ensino Médio,
tiveram uma atuacgdo bastante significativa, mas é importante dizer também que,
nestas experiéncias, houve um importante movimento dos educadores. Estes tive-
ram sua parcela de contribuicdo, pois estiveram diretamente envolvidos no pro-
cesso de construcao das propostas e na sua implementacao.

Nas duas experiéncias de Ensino Médio, a maioria dos educadores se en-
volveu na elaboracdo e implementacdo dos projetos, trazendo para os espagos
educativos as propostas de trabalho. Exemplo disso foram as atividades desen-
volvidas nos componentes curriculares, em que nenhum educador trabalhava
isolado. Os temas abordados no periodo de nossas pesquisas, por exemplo, eram
pensados em conjunto, de maneira que houvesse uma articulagao entre as dreas
do conhecimento.

As equipes pedagégicas/coordenagdo se organizaram para acompanhar todo
o trabalho educativo da escola. Contudo, tendo que fazer a administragdo da es-
cola e dos projetos desenvolvidos, em vdrios momentos priorizaram a solucao de
problemas burocrdticos que ocorriam e isso dificultava o acompanhamento mais
pedagégico do processo educativo em sala de aula e na escola como um todo, dei-
xando, assim, algumas lacunas importantes sem discussdao e busca de solucao.
Podemos mencionar lacunas no didlogo entre coordenacao/equipe pedagdégica e
educadores, por exemplo, na formac¢ao continuada destes educadores, o que, de
certa forma, demonstrou um distanciamento entre o que se planejava e o que re-
almente acontecia em sala de aula e nos demais espacos da escola, que, de acordo
com a proposta, deveriam ser educativos.

As duas experiéncias sao relevantes para o avango na construcdo de propostas
diferenciadas, apesar das dificuldades de implementacado e construgdo na pratica.
De fato, concluimos que préaticas educativas de Ensino Médio devem atender as
necessidades dos sujeitos envolvidos. Por isso buscamos trazer algumas questoes
que nos pareceram mais importantes nas pesquisas que realizamos. Nao tivemos
o objetivo de relatar as experiéncias tal qual como aconteceram, mas, sim, provo-
carmos o leitor no sentido de buscar mais conhecimento e refletir mais sobre o
Ensino Médio.

[...] O ensino médio é bem mais do que "ensino" e exige um tratamento
articulado com as demais etapas da educacao bdsica (especialmente
com a educacao fundamental), com a educacao profissional e com a
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continuidade dos estudos e da formacao profissional na educacédo esco-
lar de nivel superior (MST, 2006. p.03)":.

Certamente ainda se tem muito que aprofundar a respeito deste nivel de ensi-
no. Existem diversas concepcoes sobre o atual papel do Ensino Médio e, por isso,
torna-se fundamental amadurecer as idéias, bem como buscar a garantia deste
nivel como obrigatdrio, através das politicas publicas.

Para os Movimentos Sociais, pensar a educacao é fundamental, principalmente
porque este pensar a articula com o projeto de construcao de uma nova sociedade.
Assim, devem participar e contribuir nas discussoes voltadas para a drea da Edu-
cacdo Infantil, Séries Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e Educagdo Bésica
de Nivel Médio que estdo sendo desenvolvidas dentro da sociedade e levd-las para
a sua base™. Nos Movimentos Sociais € necessario ter a compreensao de que pro-
cessos educativos ndo podem se desvincular dos processos produtivos e da reali-
dade em que eles estdo inseridos e, para isso, o protagonismo € uma viga central na
realizacdo e construc¢do de experiéncias educativas e formativas alternativas.

Os trés aspectos: projeto, participacdo e protagonismo, que consideramos rele-
vantes das experiéncias pesquisadas, foram destacados. Isso nos dd a base necessé-
ria para reafirmamos a importancia de aprofundar a reflexao sobre o Ensino Médio
nas escolas do campo, mas nao deslocada do conjunto da sociedade e ndo restrita ao
campo. Nas especificidades do campo e da cidade hé algo em comum: a classe tra-
balhadora e a concepg¢ao mais ampla de Ensino Médio. No sentido em que aborda-
mos a educacao, a qual vincula e relaciona conhecimento, realidade e sujeitos, fica
evidenciado que as Propostas Politico Pedagdgicas, a participagdo e o protagonismo
sdo alguns elementos balizadores de um projeto alternativo de Ensino Médio, que
abarca um periodo no qual o jovem abre-se para a vida e para o mundo que o acolhe,
ou pode nao acolhé-lo, com sabores e (des)sabores para a vida.

Chirlei Werkhausen Fischer 7®
Jaime Fogaca
Veronica Luiza Roesler

73 — Documento produzido pelo MST e analisado no Seminario Nacional de Educagao Basica de Nivel Médio para
a Juventude nas Areas de Reforma Agréria. (Luziania — GO, 2006).

74 — Base esta compreendida como os Assentamentos no MST e pequenas comunidades do campo no MPA.

75 — Chirlei e Veronica sao graduadas do Curso de Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Criancas,
Jovens e Adultos e o Prof. Jaime Fogaca € Mestre em Geografia, pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul e Educador/Orientador junto ao curso Pedagogia da Terra, turma Il - Margarida Alves, da Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul, no convénio UERGS / ITERRA (Instituto Técnico de Capacitacdo e Pesquisa
da Reforma Agréria).
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Escola, comunidade e Estado nas
experiéncias de educacao do campo

Os trabalhos de conclusdo de curso da licenciatura “Pedagogia da Terra” dos educan-
dos Cleber Menezes Mori e Ciliana Federici versaram sobre Estado, Movimentos Sociais e
Educacao, mais precisamente o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra.

A escola, como constructo moderno, € cendrio ideal na moldagem dos sujeitos para o
capitalismo. Os movimentos sociais, sobretudo os movimentos sociais do campo no Bra-
sil, projetam um modelo de sociedade antagonico a esse sistema. Os trabalhos de Cleber e
Ciliana expressam essas tensdes, que se manifestam nos projetos de Educag¢ao constitui-
dos, por dentro do Estado Capitalista, pelos movimentos sociais, que lutam por uma trans-
formacao social na perspectiva socialista.

A pesquisa de Cleber foi sobre a instituicao da Escola Itinerante Sepé Tiarajui, no acam-
pamento Pétria Livre, do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, no municipio
de Correia Pinto, em Santa Catarina. A metodologia utilizada inclui vérios instrumentos,
entre os quais observacoes, andlise documental e entrevistas (pais/maes, membros do se-
tor de educacio, direcdo do acampamento e educadores).

Ciliana pesquisou uma escola ptblica estadual vinculada ao assentamento Liberdade
no Futuro, localizada no municipio de Santana do Livramento, no Rio Grande do Sul. Para
realizar esse trabalho foi usada a pesquisa etnogréfica da escola, ou seja, acompanhamen-
to ao cotidiano escolar durante trés semanas, fazendo observacoes, conversas com os pro-
fessores, educandos e visita as familias e comunidade, registrando em um didrio de cam-
po, além de pesquisa em documentos da escola.

O objetivo deste artigo € contribuir, a partir das pesquisas realizadas, na andlise e pro-
posicdo das relagoes entre Estado, Comunidade e Movimento Social na perspectiva da
construcao da Educacao do Campo como processo emancipatorio.

[ TEORIA E PRATICA DA EDUCACAO DO CAMPO ]

1 - Concepcoes sobre o Estado e politicas publicas

Os Movimentos Sociais, a0 mesmo tempo em que criam uma organizacao propria, se
relacionam com outras organizagoes sociais, como o Estado, ao qual geralmente sdo diri-
gidas suas pautas de reivindicagao.

Devido a essa relacdo constante entre comunidade, movimento social e Estado, pensa-
mos ser fundamental compreender as categorias de Estado e politicas publicas, pois € a
partir desses conceitos que os movimentos sociais elaboram suas estratégias nessa relacao.

Para o senso comum, o Estado é uma instituicao acima da sociedade, neutra, que de-
fende o interesse comum. Na verdade, essa € a concepcao liberal que orientou a constru-
¢do do Estado Moderno e se tornou hegemonica nas sociedades capitalistas com as revo-
lucdes burguesas. Como explicam Marx e Engels (1991, p.72),

as idéias da classe dominante sao em cada época, as idéias dominan-
tes; isto é, a classe que é a forca material dominante da sociedade é,
ao mesmo tempo, sua forca espiritual dominante [...]. Os individuos
gue constituem a classe dominante possuem entre outras coisas, tam-
bém consciéncia e, por isso, pensam; na medida em que dominam
como classe e determinam todo o dmbito de uma época histérica, é
evidente que o facam em toda a sua extensao e, conseqlientemente,
entre outras coisas, dominem também como pensadores, como pro-
dutores de idéiais; que regulem a producéo e a distribuicdo das idéias
de seu tempo e que suas idéias sejam, por isso mesmo, as idéias
dominantes da época.

Uma das grandes constribuicdes do pensamento marxista foi evidenciar a ndo neutra-
lidade do Estado. Para Lénin (1987, p. 54-55),

o Estado é produto e manifestacao do carater inconcilidvel das contradi-
cOes de classe. [...] Segundo Marx, o Estado é um érgao de dominagao
de classe, um 6rgao de opressao de uma classe pela outra, € a criagao
da “ordem” que legaliza e avaliza essa opressao, amortecendo os cho-
gues entre as classes.

Nesta perspectiva de andlise, o Estado na sociedade capitalista € o controlador social
que defende fundamentalmente os interesses de uma pequena parcela da sociedade. Es-
tes, que sdo dominadores dos meios de producao, dominam, também, a sociedade como
um todo, negando a grande parcela da sociedade acesso a educac¢do, moradia, educacio,
terra, vida digna, etc.

O Estado capitalista, hegemonicamente burgués, ao criar politicas ptblicas, busca co-
locar estas como boas em si mesmas, transparecendo ser democratico e sujeito criador de
tais politicas.
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E em geral o Estado da classe mais poderosa, economicamente domi-
nante, que por meio dele, torna-se igualmente a classe politicamente
dominante, adquirindo com isso novos meios de dominar e explorar a
classe oprimida (Camini, 1998, p. 2).

Na atual fase do sistema (capitalismo neoliberal), o Estado sofre mudancas, sendo ca-
racterizado como Estado minimo, significando que passa a prestagao de servicos ptiblicos
(como educacgao e salide) para a iniciativa privada e deixa de implementar politicas publi-
cas para criar politicas compensatodrias™.

O Estado se caracteriza como Estado minimo para as politicas sociais e Estado mdximo
em defesa do capital, pois se organiza e faz opcao por nao implementar politicas ptblicas.
“Politicas ptiblicas sdo aqui entendidas como o ‘Estado em acao’. E o Estado implantando
em projeto de governo, através de programas, de acoes voltadas para setores especificos
da sociedade” (Hofling, 2001, p.1).

Sendo politicas ptiblicas um conjunto de interesses da sociedade que o Estado assume,
como satde, educacdo, moradia, e outras, se concretizam através do direito e nao de pla-
nos que nao saem do papel.

Entao, tratar de politicas de educacao € tratar de relacdes de poder, pois, historicamen-
te, a educacdo no Brasil atende as necessidades econdémicas, ou seja, as politicas de edu-
cacdo sempre estiveram articuladas a um projeto de sociedade centrada no capital e ndo
no campo dos direitos.

2 — Relacoes entre comunidade, movimento social e Estado

Os movimentos sociais do campo ressurgem no final da ditadura militar no Brasil como
a expressao (através da luta) de uma demanda social ndo atendida, adquirindo carater
sindical, ou seja, reivindica direitos ao Estado.

O imagindrio dos povos do campo sobre a educacgdo (a principio escolar) como algo
imprescindivel cria a no¢do da educacdo como direito. A partir dai, esses povos exercem
pressdo e negociam com o Estado. Porém esta nocao de educacao como direito, originada
da necessidade do povo do campo nao se transforma automaticamente na no¢ao de edu-
cacdo como dever do Estado. Esta transformacao é fruto de um processo de desvelamento
das relacdes sociais, conhecimento aprofundado sobre Estado e sociedade, conscientiza-
¢do e politizacao.

A compreensdo sobre Estado e Politicas Ptblicas serd um fator determinante na elabo-
racdo de estratégias dos movimentos sociais para garantir o direito a educacao. Ao com-
preendermos o Estado como organizacao social neutra, acima do “bem” e do “mal”, cujo
papel é garantir o bem comum ou numa hipétese melhor, como um Estado do Bem-Estar

76 — O termo "politica compensatoéria” expressa que, ao nao atender a sociedade em suas demandas basicas, o Es-
tado cria politicas que visam a "compensar" a auséncia desse nao atendimento. Ao invés de politicas publicas,
criam-se programas de governo (Ex: bolsa-familia).

[ TEORIA E PRATICA DA EDUCACAO DO CAMPO ]

Sacial, cujo papel é garantir os servicos bdsicos necessdrios a vida (satide, educacao, segu-
ranca...), a tendéncia € nos relacionarmos com o Estado priorizando negociacdes, entre
representantes do Estado e uma comissao de representantes dos Movimentos Sociais,
como se o elemento que faltasse para o atendimento de determinada populacdo fosse o
didlogo e o Estado fosse um intermediador neutro de classes, de algo em disputa (em con-
di¢des iguais dos que o disputam). Alegoricamente a imagem que traduziria esta situacao
poderia ser um cabo-de-guerra. A conseqiiéncia disto é que uma estratégia elaborada so-
bre pressupostos equivocados tendera ao fracasso.

Se percebermos o Estado como instituicdo nao neutra e nao isolada da sociedade civil,
nem como um comité politico da burguesia que serve exclusivamente a dominacao, mas
como um aparelho hegemonico da classe dominante, permeado pela luta de classes e par-
te da superestrutura da sociedade”, altera-se a estratégia de relacdo do movimento social
com o Estado. Nessa concepc¢ao, o Estado € uma instituicio hegemonicamente capitalista,
mas é também um espaco possivel de construcdo de contra-hegemonia. Portanto, a rela-
¢ao a ser estabelecida pelo movimento social prioriza a acado direta, a luta concreta (ndo
necessariamente contra ou dirigida ao Estado) como meio necessdrio para que o Estado
atenda seus direitos.

Para que se compreenda como o Estado, mesmo estando a servico das classes domi-
nantes, cria politicas publicas a partir das demandas dos setores sociais mais empobreci-
dos consideramos pertinente a contribuicdo gramsciana do conceito de hegemonia.

O conceito gramsciano de hegemonia tem dois significados principais: o
primeiro € um processo na sociedade civil pelo qual uma parte da classe
dominante exerce o controle, através de sua lideranga moral e intelec-
tual, sobre outras fracoes aliadas da classe dominante. [...] O segundo
€ a relacao entre as classes dominantes e as dominadas. A hegemonia
compreende as tentativas bem sucedidas da classe dominante em usar
sua lideranca politica, moral e intelectual para impor sua visdo de mundo
como inteiramente abrangente e universal, e para moldar os interesses e
as necessidades dos grupos subordinados (Carnoy, 1990, p. 95).

Um exemplo de espago em que hd um constante embate de hegemonia e contra-
hegemonia pode ser a Escola Itinerante, que surge como iniciativa da classe trabalha-
dora do campo, tendo uma organiza¢do auténoma, mas que, ao ser criada como poli-
tica publica, é apresentada pelo Estado como algo dado aos trabalhadores e passa a
sofrer restricdes ao ser institucionalizada pelo Estado, ou seja, ela passa a ser gestada
nao s6 pela organizacdo dos trabalhadores, mas também (e em grande parte) pelo Es-
tado capitalista.

77 — Superestrutura pode ser entendida como “o complexo das relacoes ideoldgicas e culturais, a vida espiritual e
intelectual” (Carnoy, 1990, p. 93).
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Uma das limitacdes ou tdticas impostas pelo Estado ao legalizar experiéncias progres-
sistas de educacdo é que, ao mesmo tempo em que reconhece, ignora as experiéncias. Ao
mesmo tempo em que as legaliza, deixa-as em situacao ilegal, que caracteriza o abandono
e o ndo-atendimento aquelas populacgdes.

Esse reconhecimento parcial das experiéncias torna-se contraditério, pois passa a im-
pressdo, aos reivindicantes, de que foi conquistada uma politica ptblica de educacdo, o
que causa desmobilizacdao e acomodamento, se ndao houver uma visao de politica publica
como um processo de luta constante pela sua implementacao.

No capitalismo neoliberal, o Estado, ao configurar-se como Estado minimo, nao atende
as demandas sociais com politicas publicas, intervém ao méximo para transformar a edu-
cacdo em mercadoria™, atendendo as reivindicacdes com politicas compensatdrias ou
programas de governo, terceirizando servigos e organizando o trabalho e financiamento
(ou remunerac¢do) por produtividade.

Na reestruturacdo produtiva do capitalismo, a terceirizacdo no Estado torna-se um
meio de transferir recursos publicos para o setor privado, retornando parte destes recur-
sos através de impostos, e os programas de governo sdo criados no mesmo intuito de ter-
ceirizacdo e transferéncia de recursos.

Com a dificuldade de conquista de politicas ptiblicas de educacao, na atual conjuntura,
a tendéncia dos movimentos sociais € de atender as demandas de sua base, acessando
programas de governo. Ao acessd-los, é fundamental a compreensao de seu sentido e sig-
nificado, do processo histérico que levou a criacao desses programas.

Os programas foram criados como forma de transferir recursos publicos para empresas
privadas sem o objetivo de atender, necessariamente, as demandas de educacao de uma
populacao, servindo mais para atingir fins estatisticos.

No movimento social é preciso estar atento a essa forma de cooptacao e nao ver os
programas simplesmente como forma de acessar recursos ptiblicos; assumir essa postura
significa negarmos a educacgio como direito nosso e dever do Estado. E preciso ndo perder
o foco sobre o objetivo ao acessar programas de educacao: a solucdo de problemas educa-
cionais presentes no Campo.

Foco e objetivos da educagdo formal no MST, porém, nao estdo claros e consolida-
dos. Nestes vinte e trés anos de MST, muitos militantes avancaram na concepcao e
proposta de educacao e na noc¢ao de prioridade desta™, mas entre as familias assenta-
das e acampadas do Movimento ainda nao estd difundida a concepcao de educacao
como politica publica, como direito nosso e dever do Estado. As familias lutam para
que seus filhos e filhas tenham acesso a escola, mas nao se colocam como sujeitos na
construcao desta.

78 — A "transformacéo da educacdo em mercadoria” da-se através da privatizacdo da educacédo, que pode ser
privatizacdo dos meios e/ou dos fins.

79 — Pela primeira vez realizamos um grande seminario para discutir sobre a escola no MST, em 2005. O crescente
nuimero de cursos de escolarizacdo em nivel técnico, graduacédo e especializacdo em Educacao do Campo
como algo necessério para a qualificacdo do Movimento e suas experiéncias de Educacao.

[ TEORIA E PRATICA DA EDUCACAO DO CAMPO ]

Ao observar a relacao entre comunidade, movimento social e Estado nas experiéncias
de Educacao do Campo julgamos ser fundamental analisar ndo s6 o conteido das politi-
cas educacionais, mas também sua forma; perceber como a dimensao politica interfere na
dimensdo pedagoégica. Até entdo discutimos mais sobre como sao criadas as politicas edu-
cacionais, entretanto, para avaliar estas politicas, é preciso analisar a forma como sao im-
plementadas, pois muitas vezes residem af as limitacoes e contradicdes na relacao comu-
nidade — movimento social - Estado.

Percebemos nas pesquisas realizadas em Santa Catarina e no Rio Grande do Sul que,
embora tenha sido demandada pelas comunidades, a implementac¢ado das escolas ocorreu
“de cima para baixo”, desde o projeto politico-pedagdgico, curriculos, organizagdo escolar
e calenddrios. Esse processo ndo pode ser entendido como natural e secunddrio, pois nele
estdo negacoes centrais da educacio para emancipacdao humana.

A sociedade baseada na exploracao da classe trabalhadora ndo se perpetua automati-
camente; € necessdrio, para a sua continuidade, a reproducao das relagdes sociais que
naturalizam e legitimam a expropriacao do trabalhador e os mecanismos necessdrios para
a acumulacado do capital. Com esse fim, sdo criadas a superestrutura da sociedade e seus
aparatos, e a escola se insere na sociedade como um destes instrumentos de hegemonia
do sistema capitalista.

A questdo fundamental para os movimentos sociais, antes de ser Qual a escola que
queremos?, é: como “a filosofia da classe dominante atravessa todo um tecido de vulgari-
zacdes complexas para aparecer como ‘senso comum’” (Fiori, apud Carnoy, 1988, p. 94) e
qual o papel da Escola neste processo?

A partir dai é possivel pensar qual escola queremos sem o risco (ou melhor, com meno-
res riscos) de mudarmos a escola, mantendo a reproducdo de relacdes sociais necessdrias
e convenientes ao capital.

Para compreender a escola, suas funcdes e funcionamento, é necessario compreendé-
la em seu contexto histérico, compreendé-la como instituicao social, ou seja, algo que é
instituido pela sociedade para determinados fins.

Compreender o funcionamento da escola capitalista implica em desvelar sua concep-
¢ao de formacao e, assim, definir outra, de acordo com a concepcao de sociedade que
defendemos. A definicdo de uma concepcdo de formacao alternativa ndo objetiva a cria-
¢do de um padrao ou modelo de escola a ser implementado (esta atitude ja estaria de
acordo com a reproducao de relacdes sociais que recusamos), mas a apropriagdo de cate-
gorias de andlise e metodologia necessdrias para a elaboracdo de estratégias para a trans-
formacdo de uma experiéncia de educagdo concreta.

No capitalismo a escola tende a reproduzir relacdes, atitudes e valores fundamentais
para o capital, como a expropriacdo dos processos de gestdo, separacdo entre o trabalho
intelectual e o trabalho manual; reproducao da ideologia capitalista da responsabilizacao
individual pelos fracassos escolares e desigualdades sociais, alterando a auto-estima dos
alunos; criacao de falsas relacoes de contradicdo (como a relacao entre professor e aluno);
internalizacado de valores fundamentais para a dominagao de classe, como a obediéncia e
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a subordinacdo a quem tem o poder; consumismo e individualismo. E nesse contexto que
se inserem o Projeto Politico-Pedagdgico, a organizacao escolar, o curriculo e uma catego-
ria central para a escola capitalista: a avaliagao®.

Partir do pressuposto da valorizacdao da superestrutura como elemento fundamental
que permite a dominacao de uma classe pela outra significa valorizar também a educacao
como processo imprescindivel, seja para uma classe ou para outra, sendo também um
campo em disputa hegemonica.

A falta de acompanhamento politico-pedagégico adequado, a pouca participacdo da
comunidade no processo educativo e a auséncia de investimento na formacao dos educa-
dores (elementos constatados nas pesquisas) sdo analisados como limites e representam
questdes que poderiam ser potencializadas para a transformacdo das experiéncias.

A elaboracgdo de materiais, com uma proposta de educacgdo alternativa por parte dos
movimentos, torna-se pouco produtiva sem um acompanhamento as escolas.

A participacao da comunidade no processo educativo é fundamental para que as pes-
soas se tornem sujeitos do fazer pedagégico. Ao prescrever propostas curriculares, como
afirma Moreira (1996, p.13) “separam-se, em diferentes instancias, concepc¢ao e execucao
da pratica pedagdégica”.

Neste sentido, Apple (1993, apud Moreira, 1996, p. 135) alerta para o perigo de “ao invés
de profissionais [e comunidade] amplamente envolvidos no que fazem e nas razdes de
suas agoes, podemos ter alienados executores de planos elaborados por outros”.

3 - Elementos para a construcao de politicas publicas de Educacao do Campo

Pensamos que seria um tanto contraditéria a pretensado de idealizar como seria a esco-
la do campo para que seja implementada; separar concep¢ao e execucao da pratica peda-
gbgica consiste em reforcar l6gicas necessdrias ao funcionamento da sociedade capitalis-
ta, como ja discutimos anteriormente.

A pratica pedagdgica e a militdncia na educacao demonstram a inviabilidade dessa op-
¢do. Nao é possivel construir uma escola voltada para outro projeto de sociedade sem saber
como a sociedade em que vivemos atua para garantir a finalidade com a qual institui a esco-
la. E acreditamos que nem seja possivel conceber outro projeto de sociedade sem compre-
ender como esta funciona e de quais relacoes sociais necessita para a sua manutencao.

Nisso consiste o grande legado do materialismo histérico-dialético, no método, na
compreensdo de que é preciso partir da materialidade, ou seja, da estrutura e relacdes
sociais existentes, 0 que envolve, portanto, questdes objetivas e subjetivas. Tal materiali-
dade situa-se num determinado espaco e tempo, situa-se num processo histérico, € dialé-
tica e apresenta contradicoes nesse processo, elementos que, ao serem analisados, podem
apontar tendéncias de superacao.

Nao é possivel, portanto, prever um ideal de escola do campo, o que ndo significa afir-
mar que estamos atados ao acaso. Mas, entao, o que € possivel fazer?

80 — Para melhor compreender a escola no sistema capitalista ver Freitas (2000).
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Pensamos que € possivel (e necessdrio) estabelecer aspectos tedricos e metodolégicos
gerais que sejam coerentes com a concepc¢ao de formacdao humana a que visamos. Estabe-
lecer esses aspectos consiste em realizar um constante aprofundamento teérico, apreen-
sdo de categorias de andlise e atualizacdo destas, conforme a transformacgdo da realidade.
Nesse sentido hd acimulos importantes de andlises sobre a escola capitalista e processos
emancipatorios.

A concepcao de formacao a partir da qual buscamos pensar sobre a escola do campo é
a de uma formacao integral, considerando todas as dimensdes do ser humano. Um pro-
cesso de formacdo para desvelar o funcionamento da sociedade, e ndo ser apenas a troca
do ensino de uma ideologia por outra, e preparar (e exercitar) as pessoas para novas rela-
coes sociais e processos de gestao democrética.

Buscaremos abordar algumas categorias e contradi¢ées que, no momento, considera-
mos fundamentais para o entendimento da escola que temos hoje no campo visando a sua
transformacao.

A construcdo da escola do campo exige a transformacao radical de uma catego-
ria central para a escola capitalista: a avaliagdo. Pensamos que é possivel tornar
explicitas as avaliacdes informais e estarmos atentos a elas, compreendendo que
os educandos trazem em sim marcas de seu processo histérico a serem considera-
das nesse processo.

Romper com a avaliacdo da escola capitalista objetiva alterar o uso do conhecimento
como valor de troca, superar o artificialismo da vida escolar, o que implica compreender e
vivenciar o trabalho como elemento estruturante e formativo da vida e acabar com a ide-
ologia de responsabilizacado individual pelos fracassos.

Alguns estudos e praticas ja apontam para a mudanca da concepc¢ao e metodologia de
avaliacdo, sugerindo uma avaliacdo natural, a partir de situacdes concretas da vida, que
seja considerada um processo e que se sirva de outras formas de registro, substituindo a
nota ou conceito por pareceres descritivos construidos coletivamente (Pietroski, 2006).

A relacao entre professor e aluno, que conforma valores e comportamentos, estabele-
cer-se-ia como diferenca natural (e ndao mais como relagdo de contradicdo); o direito e
poder de avaliar deixaria de ser monopdlio do professor, o que pode ser realizado num
processo de auto-organizacao.

Algumas experiéncias no MST jd apontam nessa dire¢do, como a organizagao dos
educandos em nticleos de base, grupos ou brigadas e a participacdo destes nos pro-
cessos de gestdo. O que podemos aprofundar é a forma como se dé essa participacao.
Seria incoerente constituir-se um processo de gestdo baseado na democracia repre-
sentativa, ou criar uma divisdo entre aqueles que s6 coordenam e aqueles que ape-
nas sao coordenados. Coerentemente com a concepc¢ao de formac¢ao adotada, todo
educando deveria desenvolver a capacidade de coordenar e ser coordenado, haven-
do um rodizio nas tarefas de coordenacao, caso contrdrio corre-se o risco de, com a
melhor das intencdes, reproduzir formas de gestdo tipicas do modelo de sociedade
que buscamos superar.
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Isso por si s6 ndo garante que a relacao dos educandos com o conhecimento seja base-
ada na légica do valor de uso®'. A prética social faria parte da vida escolar. Pistrak® de-
monstra que uma tentativa nesse intuito nao implica simplesmente alterar metodologias
de ensino, mas alterar a estrutura da escola, seus tempos e espacos. Portanto os complexos
temadticos ndo serdo simplesmente metodologias de organizacdo do conhecimento, pres-
suporao relacdes intimas com a préatica social, com as relacdes de producao, considerando
o trabalho como principio educativo.

Pensamos que uma das principais dificuldades que temos é realizar essa articulacao
entre estudo e pratica social. E comum o uso de tema-gerador, ou de complexos teméticos
como forma de articular as dreas do conhecimento. Tais esforcos sdao importantes, mas é
preciso tomar cuidado ao fazer isto para que ndo se reduzam teorias pedagégicas a méto-
dos ou formas alternativas de organizacao dos contetidos de forma interdisciplinar sim-
plesmente.

No caso das escolas do campo, estas nao estao inseridas em comunidades isoladas do
sistema capitalista e livre de relacdes de exploracdo. Nessa perspectiva, uma escola do
campo objetivaria criar relacdes intimas entre estudo e prdtica social / trabalho, desafio
que enfrenta enormes obstdculos para se concretizar, ja que a estrutura da escola capita-
lista prescreve que o estudo se restringe a aulas e, portanto, o papel dos educadores se re-
sume a lecionar. Também a relacdo entre estudo e prética social busca ndo a naturalizagdo
das relacdes sociais, mas a problematizac¢ado e transformacao dessas relacoes.

A implementacdo dessa proposta necessitaria de mudancas na estrutura da escola e
redefinicao das funcdes dos que nela atuam, o que ndo implica apenas mudancas locais,
mas transformagodes na politica educacional. O trabalho pedagégico, nesta perspectiva,
incluiria a articulacdo da escola com a comunidade, o planejamento para além dos con-
teddos das disciplinas, buscando a articulacdo natural dos conhecimentos (assim como
se apresentam na prdtica social) e o acompanhamento pedagégico com o intuito da
auto-organizacao.

Na nossa concepc¢do, pensar na educacdo integral implica romper a grande barreira
existente entre escola e comunidade, ndo mudar apenas a vida escolar, mas transformar
também a vida na comunidade na qual a escola estd inserida. As relacdes sociais estabele-
cidas fora da escola devem contribuir para o processo de formac¢ao dos educandos e nao
contradizer as vivéncias de uma educagdo progressista que se dd na vida escolar.

Concluimos que uma estratégia a ser potencializada para o avanco da Educacao do
Campo é o trabalho de base nas comunidades, voltado a educacdo, a criacdo da noc¢do
sobre os direitos dessas comunidades e deveres do Estado, é também a ampliacdo da par-
ticipagdo da comunidade na escola para além dos trabalhos préticos de manutencao da
escola (voluntarismo).

81 — Valor de uso: algo que satisfaz necessidades humanas. Para melhor compreenséao de valor de uso ver o capi-
tulo “A mercadoria” do livro |, da obra O Capital, de Karl Marx.

82 — Pistrak, educador russo, participou de uma escola experimental (a Comuna Escolar) na URSS apds a revolucao
de 1917. A organizacao curricular da Comuna dava-se em torno de complexos tematicos.
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A participacao da comunidade pressupde que a mesma e a escola estejam preparadas
para o didlogo, cabendo a escola ndo s6 propiciar espagos de participacdo na gestao, mas
também formacao politico-pedagégica para que as familias possam de fato intervir e pro-
por sobre o processo educativo. A mudanca da educacdao do campo estd para além da
criacdo de politicas publicas. Estd na construcao constante do processo educativo por par-
te da comunidade e movimento social, aos quais cabe dar intencionalidade ao processo.

Atuar como educador em assentamentos e acampamentos de movimentos sociais abre
uma série de possibilidades, conforme o avanco no processo de organizagdo coletiva da
vida na comunidade e o exercicio da préxis vivenciado por aqueles sujeitos. Isto nao se da
automaticamente nos movimentos sociais, mas estes podem ser espacos mais propicios a
isso na sociedade em que vivemos, portanto terreno mais fértil para semear uma educa-
cao contra-hegemonica.

A conquista de uma educacao emancipadora demanda a legitimacgdo do direito a edu-
cac¢do dos povos do campo, ou seja, a implementagdo da Educag¢do do Campo como poli-
tica publica. Isso ndo significa que se devem abandonar imediatamente os programas que
atendem os movimentos sociais, mas compreender que apenas os programas sdo insufi-
cientes nessa perspectiva.

Transformar as relagdes entre escola e comunidade envolve a transformacao das poli-
ticas educacionais. A negac¢do de direitos ndo é uma falha do sistema, mas fruto do seu
desenvolvimento, o que torna o Estado irreformével na atualidade. Em tempos de reducao
dos direitos, reivindicar a ampliacdo destes acarreta lutar pela transformacao do Estado e
da sociedade, colocar em foco a luta de classes para a alteracdo da correlacao de forcgas.

Ciliana Federici®
Cleber Menezes Mori
Simone Valdete dos Santos

83 - Cleber e Ciliana sdo pedagogos formados no curso de Pedagogia UERGS/ITERRA que integraram o grupo de
pesquisa sobre a relacdo entre comunidade, movimento social e Estado. Simone é doutora em Educacéo e
professora pesquisadora da FACED/UFRGS, foi orientadora dos trabalhos monograficos que deram origem a
este artigo.
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Educacao, escola, movimentos
sociais e comunidade

Este trabalho € resultado de um esforc¢o coletivo dos autores com o intuito de analisar
as experiéncias pesquisadas®, que culminaram nos Trabalhos de Conclusdo de Curso, da
Pedagogia da Terra I, entendo-as nas relagoes estabelecidas com os Movimentos Sociais e
comunidade, na perspectiva de intensificar nossas praticas de educadores “transformado-
res” dentro e fora da escola.

Fizemos o esforco de pesquisar® experiéncias educativas de nosso cotidiano, nos
acampamentos, assentamentos e outras comunidades camponesas. Aqui, produzimos a
reflexao sobre esse processo.

Procuramos potencializar este artigo com conhecimentos ja elaborados de autores que
discutem a educacdo do campo, respondendo as necessidades de ampliacao do debate e
praticidade da mesma. O foco de andlise € o das relacoes entre a educacao, aqui entendida
em sentido amplo, a escola, os Movimentos Sociais e a comunidade.

No primeiro item, trabalhamos a historicidade da educacao e as implicacoes da luta de
classe na formac¢ao humana, ligada ao papel dos Movimentos Sociais no desenvolvimento
dos sujeitos. No segundo, aprofundamos as questdes da formacdo dos sujeitos inseridos

84 - Os locais, as temaéticas e a autoria das pesquisas correspondem aos trabalhos de conclusao de Curso de:
Izabela Christiana BRAGA: Acampamentos: os desafios da massificacéo a partir da experiéncia de Santa Cruz
do Sul; Eldo Moreira BARRETO: A Escola Agricola de Correntina e suas praticas educativas na formacao dos
sujeitos camponeses: possibilidade de afirmacao da agricultura familiar no Cerrado Baiano; Marcionei PAZET-
TI: Escola Itinerante Sementes do Saber: realidade e possibilidades da organicidade; Luiz Adilio Alves XAVIER:
Escola E. Fundamental 15 de Junho: obstéaculos e desafios nas relagcbes comunitarias, no assentamento
Conquista da Fronteira, em Hulha Negra-RS.

85 — As pesquisas valeram-se de entrevistas, observacdes e registros em didrios de campo, conversas, como
forma de coletas de dados, junto com os sujeitos envolvidos nas experiéncias e também de anélises docu-
mentais, orientadas pela pesquisa participativa.
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nas lutas sociais, dando énfase as matrizes formadoras do ser humano e considerando
esses sujeitos como responsdveis por um projeto de sociedade que se contrapde ao mode-
lo capitalista. Para finalizar, apresentamos as reflexdes dos autores, na perspectiva de dia-
logar com as experiéncias histéricas da formag¢do humana e com as préaticas formadoras
dos movimentos sociais do campo, procurando entender quais sdo e como se dao as rela-
¢oes entre Escola, Comunidade e Movimento Social no processo de formagao e educacio
dos sujeitos envolvidos nas experiéncias pesquisadas.

1 - Implicacoes da educacao e dos movimentos sociais no desenvolvimento

e na formacao humana

Aluta de classe que vem acontecendo, historicamente, na sociedade capitalista, é cons-
truida por sujeitos da classe burguesa (dominante) e da classe trabalhadora (dominada).
Entre dominados e dominadores existe sempre a organizacdo de trabalhadores que quer
igualdade, justica social e a universalizacdo do direito a terra, a educacao... e, portanto, hd
uma situacado concreta que impulsiona a luta, na busca dessas conquistas.

O processo de fazer-se humano nas circunstancias é educativo porque fazemos parte
dessa totalidade que busca a concretude desse fazer-se. Precisamos analisar a dimensao
educativa das praticas produtivas e o trabalho como principio educativo, para assim com-
preendermos a prética pedagogica social na formacao humana.

Torna-se necessdria a continuidade do debate sobre a educacao porque esse debate, so-
mando-se a outros, contribui para ampliar a luta de classe, situando-a, também, no horizonte
dos direitos. Isso nos leva a fazer uma educacao voltada aos sujeitos e com os sujeitos, possi-
bilitando a concreta participacao, ou seja, o0 envolvimento da comunidade, escola e movimen-
tos sociais no mesmo objetivo. Assim, € necessdrio construir uma interacao no debate sobre a
educacao nos movimentos sociais, tendo como ponto de partida as experiéncias concretas de
formacao e educacdo em seus espacos. “ITrata-se de pensar (e fazer) a educacao prestando
especial atencao aos elementos materiais a forma¢ao humana” (Caldart, 2004, p. 201).

1.1 Educacao como atividade humana, como processo historico

A educacgdo capitalista surgiu em consonancia com o projeto de sociedade bur-
guesa. Foi e é instrumento de manutenc¢do ou de construgdo de projetos de explo-
racao de uma classe sobre a outra.

A partir da articulacdo da propriedade privada, no modelo capitalista, com o ins-
trumento da educacdo, gradativamente foi se consolidando um modelo politico e
economico que, justificado pela escola, instalou-se hegemonicamente, imposto nao
somente pela educagdo do saber estdtico, sem reflexdo, mas, fundamentalmente,
por uma ideologia capitalista, que faz com que seus interesses aparecam como sen-
do de toda a sociedade, ao usar vdrios instrumentos de dominacao, como a apro-
priacdo dos meios de comunicacdo, a educacao, a cultura, o meio como um todo.

Cabe lembrar que foi nesse processo que se construiu um projeto de educagao
para todos. Porém esta é tratada de forma dualista: uma educacao voltada a classe
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dominante, para que mantenha nas maos de parte da sociedade o “poder” e ou-
tra, que é voltada a classe trabalhadora para formar forca de trabalho qualificada,
atendendo as necessidades do capital.

H4 um movimento constante e que € a propria contradicdo criada pelo modelo
capitalista, o qual, pela exploracao, forja sua lanca, que deve ser empunhada pela
classe trabalhadora. Esta classe ainda ndo se apropriou das condi¢bes que per-
mitem analisar o momento histérico mostrado, pela atividade educativa, que nao
estd necessariamente na hierarquia da educagao burguesa, mas na associagdo en-
tre a atividade produtiva e a reflexao que a classe trabalhadora faz sobre a mesma.

Na andlise do modelo econdmico, que estd, na realidade atual, alicercado em
um projeto de desenvolvimento concentrador da riqueza, que nao difere de perio-
dos anteriores em que o capitalismo ndo estava em fase tdo avancada como hoje,
a apropriacao da forca de trabalho dos assalariados continua necessitando que o
ensino dé conta de preparar tecnicamente a sua mao-de-obra. A perspectiva mar-
xista, na andlise de Robson dos Santos (2004, p. 2), afirma:

A educacao, na sociedade capitalista, €, segundo Marx e Engels, um ele-
mento de manutencéo da hierarquia social, ou o que Gramsci denomi-
nou como instrumento da hegemonia ideolégica burguesa. A igualdade
politica & algo meramente formal e ndo passa de uma ilusao visto que a
desigualdade social é concreta e inequivoca. Atualmente a situacao nao
parece ser muito diferente daquela vivida e descrita por eles.

A superacao da alienacdo do modelo capitalista de dominacao pode se alicercar
nas condi¢des em que se cria uma educacao diferenciada. A luta social mostra os
caminhos que ajudam a superar as formas de exploracao. As pessoas que ndo estao
em espacos que proporcionem a andlise das condicdes da realidade, nao educam
e, tampouco, tornam-se capazes de movimentar a sua propria educagdo. Assim,
propomos que é na luta social que as condi¢des de andlise se mostram, podendo
as pessoas criar e recriar sua préopria educacao.

1. 2 Educacao e projeto de sociedade

A sociedade € influenciada pelos movimentos sociais, pois, desde a formagao
dos movimentos, houve vdrias reacoes na sociedade. Assim, as necessidades con-
cretas na vida das pessoas sdo o que as forjam como lutadoras, sdo o que as fazem
buscar o novo, algo que nunca tenham vivido antes. H4 muito tempo vem-se re-
fletindo este processo de educacao.

Nesses momentos nos desafiamos a pensar como fazer para que exista uma parti-
cipacdo ativa do conjunto da classe trabalhadora na construcao pratica da educacao
que queremos. Ao elaborarmos nossos Trabalhos de Conclusao de Curso, iniciamos
a escrever sobre o desafio do que queremos. Em nossos trabalhos monogréficos,
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tratamos de analisar a atual participagdo desses grupos e, a partir dai, propor uma
participagdo mais ativa dos mesmos e como podemos fazer isso, levando em conta o
fundamental papel da comunidade na constru¢ao de um processo educativo.

Buscamos ver os Movimentos Sociais como um espaco de constru¢do do novo,
que é buscado por pessoas que querem o novo e compreendé-los nessa perspec-
tiva de formacao que, para nés, estd ligada a concepcao de ser humano que inte-
rage no processo histérico da realidade, na construcao de um outro processo, que
garanta os direitos essenciais para vivermos dignamente, tais como: educacao de
qualidade, trabalho, satide, moradia, terra, etc. Assim, é necessario refletir sobre a
necessidade da formacado do ser humano como a materializacdo de um processo
de educacao e de producao.

Acreditamos que a luta social nos ensina a caminhar. E formadora, pois possibi-
lita o caminho para aqueles aos quais os Movimentos Sociais permitem participar
da decisdo sobre seus passos, suas vidas, como também para quem estd ao redor
dos mesmos, pois, independentemente do caminho escolhido, essas pessoas se-
rdo impulsionadas, porque ajudam a fazer a luta social.

Desse modo, podemos dizer que a vivéncia nos Movimentos Sociais ¢ humaniza-
dora e pode ser visualizada como matriz educativa que amplia a vida coletiva. A pra-
tica da luta social tem nos mostrado que nao se constroem receitas para a luta social,
nem as pessoas se formam moldadas em receitas de uma tinica forma somente.

Sem movimento ndo ha ambiente educativo; sem Movimento ndo ha
escola do campo em movimento. Por isso nao se trata de construir mo-
delos de escola ou pedagogia, mais sim de desencadear processos mo-
vidos por valores e principios, estes sim referenciais duradouros para o
préprio Movimento (Caldart, 2004, p. 126).

Analisar o processo educativo dos Movimentos Sociais € fazer avaliacdes profun-
das de seus acertos e, principalmente, de erros cometidos no intuito de avangar, pois,
se ndo hd intencionalidade na conducao e na avaliacdo de um processo, independen-
temente de seus acertos, nunca haverd superacao das falhas e dos limites que temos.

Nao podemos deixar de ser realistas ao discutir a educagio que queremos. E
necessdrio analisar as situagdes vividas pelos movimentos para uma internaliza-
¢do do debate sobre a constru¢do da Educa¢do do Campo, capaz de ir além de
interesses individuais, de promover a educac¢do enraizada na sociedade.

1.3 A Educacao do Campo e a luta social

A Educacao do Campo estd ligada ao projeto de campo que queremos, ou seja,
ndo hd como pensar essa educacao se nao construirmos, na realidade agraria bra-
sileira, a superacao do projeto do agronegécio e o do latifindio. Assim, estamos
no préprio processo de enfrentamento, que se caracteriza na luta dos Movimentos
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Sociais do Campo, fundamentando a Educacdao do Campo. A luta social dos Mo-
vimentos do Campo proporciona os elementos que colocam as pessoas em mo-
vimento. A pessoa se torna o sujeito da organizac¢do, o sujeito das suas proprias
formas de sobrevivéncia.

As condigdes estdo na totalidade da luta social, colocando os sujeitos na bus-
ca de organizar as partes que formam essa realidade, que ndo é uma estatizacao
da realidade, mas um Movimento que impulsiona o individuo para a reflexdao da
realidade posta em movimento. Para melhor compreender tal realidade, Caldart
propde o seguinte:

a materialidade de origem da Educagao do Campo projeta\constrdi uma
determinada totalidade de relacdo que lhes sao constitutivas. Antes (ou
junto) de uma concepcgao de educacao ela € uma concepgao: porque,
neste caso, COMo pensamos 0 campo pensamos a educagao; se pen-
sarmos 0 campo como um latifundio ndo tem como pensar a educagao
do campo; se pensarmos a Reforma Agréria como uma politica compen-
satdria apenas, nao vamos pensar em um sistema publico de educacao
para os camponeses (Caldart, 2004 a, p. 4).

Neste contexto, a educacgao se configura como algo que ndo acontece somente
na escola; ela é tecida com fios que percorrem as diversas dimensdes da realidade
do campo, seja ela a realidade dos Sem Terra, ou Pequenos Agricultores, Atingidos
por Barragens e outras distin¢cdes de camponeses que resistem no campo, organi-
zados na luta social dos Movimentos, que, de alguma forma, estao lutando contra
o modelo capitalista.

2 - Os movimentos sociais e a formacao da consciéncia

Partimos da compreensdo de que os Movimentos Sociais ndo aparecem na histéria por
acaso. Eles sdo frutos de uma realidade social, em determinado espaco e tempo histérico
da sociedade humana, tendo em vista as necessidades concretas e interesses apresenta-
dos e organizados pelas pessoas. Trataremos de uma forma sintética do processo de for-
macdo humana e da consciéncia das pessoas, tendo como for¢ca motriz os Movimentos
Sociais e a Luta Social. Enfocamos os Movimentos Sociais com os seus diversos espagos
formativos, compreendendo que, nessa relacao, a existéncia dos seres humanos e as pro-
prias relacdes vao se alterando e, ao mesmo tempo, alterando os movimentos, o ambiente
e as pessoas envolvidas.

Discutimos a formacdo dos sujeitos e da sua consciéncia a partir das questdes concre-
tas, elementos e acdes para o avancgo da organizacao e da formacdo desses sujeitos, consi-
derando, problematizando e trabalhando os valores e a histéria, as fases de vida de cada
pessoa na perspectiva de uma construcao coletiva de novos seres humanos e de um proje-
to de sociedade socialista.
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2.1 A dimensao e a forca formadora dos movimentos sociais

A nossa existéncia, por si s6, ndo consegue alterar o rumo da histéria. Somos
seres humanos cheios de vicios, desvios e, por vezes, corrompemos a nés mesmos,
ndo conseguindo construir possibilidades de avanco, nem enxergar nossa realida-
de como um todo, uma construgao social coletiva.

E ai esta a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se
a si e aos opressores. Estes, que oprimem, exploram e violentam, em
razao de seu poder, ndo podem ter, neste poder, a forca de libertacao
dos oprimidos nem de si mesmos (Freire, 2005, p. 33).

E nesse sentido que estamos reafirmando que os Movimentos Sociais conse-
guem abarcar uma dimensdao maior da formacao humana. Nao € s6 olhar para
o0s sujeitos e suas particularidades, mas, a partir dessas diferencas, da realidade
concreta apresentada pelas diferentes pessoas e seus diferentes valores, construir
coletivamente condi¢gdes que levem o sujeito a sair do senso comum e a perceber a
si mesmo, em um contexto maior, que € o de se sentir capaz de alterar a existéncia
das condicdes de vida e das estruturas da sociedade.

E no enfrentamento ao latifiindio, quando as pessoas se organizam coletivamen-
te para conquistar a terra, que vao se dando conta de que existe um processo de
exclusdo social. Enquanto milhares de pessoas ndo tém um pedago de terra para
plantar, num pequeno grupo de pessoas concentra-se o poder de grande parte das
terras do pais, as quais sdo usadas como instrumento de dominacao e concentragao
de riqueza. No enfrentamento da luta pela moradia, pela dgua, por condicoes dignas
de vida é que as pessoas se formam e vao mudando o rumo da histéria, rompendo,
assim, com a estrutura existente e, a0 mesmo tempo, organizando-se coletivamente,
construindo uma identidade coletiva. Sao essas pessoas que vao construindo e re-
construindo a si préprias e fazendo avancar a democratizacao dos direitos.

Os Movimentos Sociais tém uma dimensdo muito ampla de formacao. Neles
encontramos elementos, matrizes formadoras que sdo necessdrias para garantir
que as pessoas envolvidas se transformem e transformem a realidade concreta, ao
mesmo tempo em que avancam na consciéncia de classe trabalhadora e na forma-
¢ao e construcao da identidade camponesa .

Na luta pela constru¢dao do novo homem e da nova mulher, a realidade e a ex-
periéncia histérica de lutas no Brasil tem demonstrado que o movimento de massa
é um dos construtores, transformadores das condicdes de existéncia, da estrutura

86 — Campesinato: “compreendemos como unidade produtiva camponesa o nucleo dedicado a uma producao
agricola e artesanal autbnomo que, apoiado essencialmente na forca e na divisao familiar do trabalho, orienta
sua producao, por um lado, a satisfacao das necessidades familiares de subsisténcia, por outro, mercantiliza
parte da producao a fins de obter produtos e servicos que nao produz; ao pagamento de impostos, etc.”
(Maestri, 2003, p. 2).
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da sociedade e das pessoas. Justamente por ser um territério/ambiente formativo
que coloca em movimento importantes matrizes de formacao humana, como o
trabalho, a cultura, a opressdo (luta pela libertacao) e a luta social.

Nos Movimentos Sociais essas matrizes sdo potencializadas pelas condi¢cdes
construidas na luta social que também elevam o processo de consciéncia e de or-
ganizacao para, assim, romper com o padrdo de ser humano imposto pela socie-
dade capitalista.

Sdo as prdticas dos Movimentos Sociais as responsaveis pela construcao de um
projeto de Educacdo do Campo, estando nos seus objetivos centrais a formacao
humana. A partir desta percep¢ao, os Movimentos articularam-se com forcas so-
ciais parceiras, para romper com o modelo de educacao hegemoénica, comprome-
tida com o modelo capitalista. Assim, para os Movimentos, “o didlogo principal
terd que ser com uma determinada tradi¢do pedagdgica critica, vinculada a ob-
jetivos politicos de emancipacao de luta por justica e igualdade social neste meio
tedrico” (Caldart, 2004a, p. 3).

Deste modo, reafirmamos, a partir da reflexdo de Arroyo, que as matrizes for-
madoras dos seres humanos sao o trabalho, a cultura, a opressdo, os movimentos
sociais e a cultura que estes produzem. Queremos tratar de que forma estas ma-
trizes formam os sujeitos dentro dos Movimentos Sociais, constituido como am-
biente/cendrio que coloca em movimento as matrizes de formacao humana e vai
construindo identidades.

Os Movimentos Sociais procuram fazer com que o trabalho desenvolvido na
prdtica esteja vinculado a producao da vida, da existéncia e na producao de ali-
mentos saudaveis. Entendem o trabalho como parte da existéncia humana, pro-
jetando a mesma para construcdo da identidade camponesa e desconstrucao do
projeto capitalista implementado no campo. Caldart diz que

o trabalho forma/ produz o ser humano: a educacéo do campo precisa re-
cuperar toda uma tradicao pedagogica de valorizacao do trabalho como
principio educativo e de compreenséao sobre as diferentes dimensodes e
métodos de formacao do trabalho de educacéo profissional, carregando
todo este acumulo de teorias e de praticas com as experiéncias especifi-
cas de trabalho e de educacao dos camponeses (Caldart, 20044, p. 3).

Atividades de trabalho produtivo desenvolvida pelos(as) camponeses(as),
orientados por uma concepcao libertadora®’, tém possibilitado a qualificacdo e a
aquisicao de novas técnicas de lidar com a terra que permitem, como diz Boff,

87 — Segundo Freire (1996), a concepgao de Educacao Libertadora parte do conhecimento da realidade e da dia-
logicidade para que se construam coletivamente novos conhecimentos, sendo cada um e cada uma o sujeito
de sua histéria e simultaneamente do processo coletivo.
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“saber cuidar”. Cuidar de um espaco Unico, a nossa casa comum, o Planeta Terra,
que estd sendo destruido pelo modelo opressor de exclusao e da nossa relacao de
trabalho com o mesmo deve ocorrer no sentido de revitalizd-lo, o que nos dd con-
di¢coes de igualdade e vida com dignidade.

Em todas as rela¢cdes construidas nos Movimentos Sociais, no espaco escolar,
nas comunidades, nos acampamentos, assentamentos, no enfrentamento com a
policia, no trabalho, expressa-se uma cultura que é construida em toda histéria
humana e em cada pessoa e que precisa ser reconstruida, num processo inerente
ao da formacgdo humana.

Segundo Roseli Caldart (2004 a, p 7-8):

A cultura também forma o ser humano e dé as referéncias para 0 modo
de educé-lo; sdo 0s processos culturais que ao mesmo tempo expressam
e garantem a propria acao educativa do trabalho, das relacdes sociais,
das lutas sociais: a Educacdo do Campo precisa recuperar a tradicao pe-
dagdgica que nos ajuda a pensar a cultura como matriz formadora, e que
nos ensina que a educacao é uma dimensao da cultura, que a cultura é
uma dimensao do processo histérico, e que processos pedagdgicos sao
constituidos desde uma cultura e participam de sua reproducéo e trans-
formagao simultaneamente (2004a, p. 7/8).

Os Movimentos Sociais, portanto, possibilitam a formacao de sujeitos movidos
por acdes culturais de luta e trabalho, que se diferenciam e que estdo sempre em
construcao. Os Movimentos Sociais sdo a prova da indignacao contra a situacao
opressora vivida pelas pessoas. Sdo os sujeitos oprimidos que vao reconhecendo
a situagao opressora e a causa da mesma, organizando-se como forca social que
constréi e reconstréi o ser humano, a sua existéncia e a sociedade, contrapondo o
poder opressor. Nesse processo € visualizado e construido, coletivamente e na luta
social, um novo projeto de campo, de educacao e formacao, que se contrapde ao
modelo do agronegécio®.

2.2 A dimensao historica e transformadora dos Movimentos Sociais

Os Movimentos por si s6 ndo alteram as estruturas; os desejos idealistas ndo
constroem um movimento organizado. E a correlacio de forcas, construidas den-
tro da sociedade, a condicdo objetiva concreta, o processo humanamente constru-
ido, que é capaz de reacender as lutas sociais e pautar um novo projeto de socieda-
de e de educacao libertadora.

As transformacodes que tivemos ao longo da histéria da sociedade se deram por
um processo de formacao e educacgdo, conduzida pela luta social organizada, que

88 — Agronegodcio: esté ligado a um modelo capitalista de producao e exploracdo da e na agricultura.
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hoje, por exemplo, caracteriza-se na luta dos Movimentos Sociais, na conquista da
terra, a luta da mulher pela igualdade de direitos. Deste modo, um novo projeto de
sociedade, o novo homem e a nova mulher serdo construidos por nés mesmos, a
partir da realidade concreta que temos. Consideramos que educacao libertadora
tem uma grande importancia nesse processo, como assegura Paludo (2005, p.5):

A educacio é, deste modo, producao humana, que se faz continuamente, inde-
pendentemente do tempo e espaco, pelos homens e mulheres, no processo de pro-
ducdo da existéncia. Igualmente, a educagdo vai se tornando uma drea de estudo
e um foco de preocupacdo dessa mesma humanidade, na medida em que os seres
humanos vao produzindo acimulos tedricos e praticos em diferentes campos.

S4o os Movimentos Sociais os sujeitos protagonistas desse projeto de educacao
libertadora e popular, considerando-se que, na medida em que contribuem para
a aceleracdo do processo de formacao, os Movimentos Sociais organizados, vao se
transformando e transformado a realidade, e essa realidade social, politica, econo-
mica e cultural vai colocando novos desafios. Ainda, diz a autora,

internamente no Brasil, por exemplo, significa autonomizagcao e auto-
determinacao das classes populares, no sentido de organizagéo e en-
frentamento de suas preocupacoes e interesses de forma coletiva, sem
intermediacdes, de modo que elas mesmas sejam protagonistas do pro-
cesso (Paludo, 2005, p. 4).

E neste processo de autodeterminacao das classes populares no Brasil, que ini-
cia o processo de organizacao e luta de massa. Foi a situacdo de opressao dos tra-
balhadores negros, dos indigenas, estudantes, trabalhadores camponeses, traba-
lhadores urbanos que exigiu da classe trabalhadora a auto-organizacao e rebeldia
contra o poder dominante hegemonico.

Foi no p6s 1964, por exemplo, num periodo de ditadura e opressao que os tra-
balhadores Sem Terra se organizaram na luta pela democratizacao da terra, os
atingidos por barragens se organizaram na luta pelos direitos e essas lutas formam
e ampliam as estratégias. E o préprio conjunto, o movimento da sociedade, que
indica os novos rumos a serem adotados para a constru¢do de um outro projeto de
sociedade, distribuicdo e democratizagao da terra, o cuidado com a d4gua para que
ndo seja tratada como mercadoria.

Enfim, sdo as condicdes e os sujeitos construidos pelos préprios Movimentos e
o movimento da sociedade que tornam estes transformadores da sociedade e dos
que nela estdo incluidos.

2.3 A formacao dos sujeitos de um novo projeto de desenvolvimento e de sociedade

O diferente que queremos construir deve ser construido a partir do que temos,
do que o povo brasileiro, ao longo da histéria, construiu. A nova sociedade e os
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novos seres humanos somos nés mesmos, todos que a compomos, na medida em
que nos inserimos no processo de construcao. Portanto, as nossas préticas neces-
sariamente precisam ser transformadoras.

Analisando como os Movimentos Sociais, organizados nessa construcao, que
tem como proposta envolver toda a sociedade, operam na desconstrucdo do padrao
dominante, que estd imposto, fica evidente porque recuperam e reforcam o trabalho
formativo de base com as pessoas, organizando a educacdo como um processo que
é construido pelo ser humano e ao mesmo tempo o constréi. Como ressalta Paludo,

a educacdo acontece porque os seres humanos diferentemente dos
outros animais, nao tém a sua existéncia garantida naturalmente. Para
garantir produzir e reproduzir a sua existéncia, o homem precisa trans-
formar a natureza na diregao de suprir as suas necessidades, o que faz
realizando acoes adequadas aos objetos, pelo e através do trabalho, nes-
te processo, ele cria 0 mundo humano, torna-se um ser social e aprende
a viver em sociedade. A este processo de pratica e de aprendizado po-
demos chamar de educacéo (Paludo, 2005, p. 4-5)

A autora nos ajuda a discutir a formacgdo dos sujeitos que desejam construir
um novo projeto de desenvolvimento, dando énfase a um grande elemento, que
chamamos de educacao, pois torna-se complicado discutir um projeto de desen-
volvimento sem que os sujeitos passem por um processo de conhecimento, reco-
nhecimento da realidade, das questdes econémicas, politicas, culturais, sociais e
ambientais que estdo envolvidas nesse processo.

O Brasil é um pais que apresenta uma grande riqueza natural, biodiversida-
de e ecossistemas, tais como: a floresta amazonica, o cerrado, a catinga, a mata
atlantica e ainda concentra uma grande quantidade de dgua potével, terras fér-
teis e, € no intuito de garantir que essas riquezas sejam elementos que assegurem
a melhoria de vida do povo brasileiro e o equilibrio do nosso planeta terra que
verificamos que os Movimentos buscam uma nova formacao e trabalham com a
juventude e toda a populacao.

O projeto que os Movimentos pretendem construir serd fruto de um esforco e
luta social coletiva. Portanto, “dependerd do grau de organizacao social e de mas-
sa que iremos conseguir, do avanco da luta social, para assim os novos homens e
novas mulheres construirem o projeto popular para o Brasil” (Braga, 2006, p 38).
Nesse processo, uma educacao contra-hegemonica é fundamental e € por isso que
os Movimentos Sociais buscam realizd-la.

3 - Contexto e interacao nas comunidades
Nesta parte do artigo, apresentam-se as relacdes da comunidade, na perspectiva de
analisar os espagos que proporcionam a formacao dos sujeitos envolvidos na organizagao
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da comunidade e Movimentos Sociais. Considerando que este trabalho procura dar inten-
cionalidade a reflexdo das matrizes formadoras do ser humano, vamos pontuar algumas
questdes sobre a matriz dos movimentos e sua interagdo com a pedagogia, buscando con-
tribuir na construcao de sujeitos humanizados.

3.1 Como acontece a Pedagogia do Movimento nas comunidades pesquisadas

Como j4 se disse, a pedagogia dos Movimentos Sociais acontece nos seus dife-
rentes espacos. O préprio Movimento € um espago formativo. O processo pedago-
gico ultrapassa as estruturas fisicas da escola.

Um dos grandes espacos formativos € a forma como os Movimentos se organi-
zam em todos 0s espacos em que as pessoas estdo inseridas: nos nucleos de base,
na organizacdo de uma ocupacado ou de uma acao; em toda a dindmica da luta
social se pode tirar licoes de pedagogia.

Mas nao basta simplesmente estar organizado, se essa organizacdo nao for capaz
de avancar para além da simples forma organizativa. H4d uma condicao capaz de criar
nos seus grupos sociais uma consciéncia de sua existéncia, uma consciéncia social e
de grupo e identidade prépria, descobrindo o valor e a forca da coletividade.

Quando um individuo entra em um grupo social, em um Movimento, vem mui-
tas vezes movido por suas necessidades, como buscar melhores condicoes de vida,
ou simplesmente um pedago de terra, como € o caso de muitas familias que estao
nos acampamentos do MST. Mas, no contexto da luta social, se véem lutando por
algo maior, além dos interesses individuais. Um exemplo que pontuamos é a ocu-
pacao de terras: quando se ocupa um latifiindio improdutivo, se estd mexendo na
estrutura social que parece intocavel hd mais de quinhentos anos. De um lado, a
grande massa de trabalhadores e, de outro, a concentragdo da propriedade da terra
que se mantém.

Mas essas pessoas ndo devem, como diz Iasi (2006), fazer sem saber que fazem;
é preciso que, dentro de todo esse movimento de preparacao da acao e resisténcia,
sejam criadas estratégias para um processo formativo de avanco da consciéncia,
pois a organicidade € essencial para o avanco da qualidade na formacao da cons-
ciéncia dos individuos que fazem parte desse grupo.

Assim, ndo é somente a vivéncia de um individuo dentro da organizacdo de um
Movimento Social que o tornard critico; sao as relagdes que vao se dando no con-
texto e a intencionalidade dessas relacdes que o fazem. E um processo longo e vai
depender de como se vai trabalhar na teoria e na pratica, na acao e na reflexdo. A
acao deve ser vista como parte de um contexto, como, por exemplo, uma ocupagao
de terra, na sociedade que concentra a propriedade em poucas maos. Assim, estar
inserido em um Movimento Social e realizar tarefas, sem intencionalidades especi-
ficas e apenas por necessidade do Movimento, ndo permite o avan¢o no sentido de
formacao desses sujeitos; € preciso que se criem mecanismos e, assim, se desenvolva
a capacidade de reflexao das vivéncias de cada processo, de forma critica; € necessa-
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3.2

rio que cada sujeito saiba qual € o seu papel e a sua tarefa dentro da organizacao.

Um dos aspectos a ser levado em conta é compreender suas realidades, as con-
di¢oes de existéncias de cada um e de cada uma, fazendo uma andlise do processo
de formacao deste grupo de pessoas.

Compreendemos que as lutas que os Movimentos Sociais - MST, MAB, MMC,
MPA, MTD, Pastorais Sociais e outras experiéncia sociais de educacdo no/do cam-
po® se apresentam numa realidade que proporciona condi¢cdes de compreender
a dinamica de sua realidade, no processo de formacdo de consciéncia. As lutas
travadas pelas forcas sociais, acima citadas, tém feito avancar o processo dos tra-
balhadores neles envolvidos em relacao as questdes econdmicas, sociais, culturais,
ambientais e politicas, o embate direto com o modelo de producao e exploracao
dos recursos naturais e humanos.

Entendemos que essas organizacdes tém um papel importante no sentindo de
trabalhar a formacao dos jovens camponeses, agricultores, mulheres, criancas etc.,
procurando contribuir para que tal formacao contribua com a organicidade dos
Movimentos na perspectiva da luta de classe contra o capitalismo.

As realidades dessas organizacdes, articuladas com comunidade, escola, sdao
organismos vivos, potencializados pela educacdo como instrumento que articula
a teoria e a pratica. Assim, as escolas ligadas aos Movimentos Sociais tém o papel
de construir uma educacao voltada a realidade, mas que abranja as necessidades
de aprendizagem dos sujeitos envolvidos, a tarefa de fazer uma escola com cara de
escola do jeito que criancas, jovens, pais, ou seja, que a comunidade e o préprio
movimento estejam inseridos nesse processo de autonomia e gestao.

Educacao, escola, movimentos sociais e comunidade: nossos achados

Neste item, apresentamos os resultados de nossos trabalhos de conclusao do
Curso de Pedagogia e pontuamos possiveis proposicoes e limites para estas rela-
¢oes. Elas estdo presentes em varios espacos de convivio social, no entanto perce-
bemos que existem limites em potencializar essas experiéncias, para que se tor-
nem processos formativos.

Percebemos que sdo vdrios os espacos de discussdo e de formacdo nas organi-
zacoes. Pautamos, aqui, o que acreditamos que deve ser aprofundado: o processo
de formacao de sujeitos em/nos diversos espacos.

O campesinato, sendo o publico que passa a integrar as nossas orga-
nizacdes, & necessario que 0 Mesmo nao seja apenas observador, mas
sim sujeito, deve se colocar em movimento para se concretizar um novo

89 — As siglas correspondem ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, ao Movimento dos Atingidos por
Barragens, ao Movimento de Mulheres Camponesas, ao Movimento dos Pequenos Agricultores, Movimento dos
Trabalhadores Desempregados e a Pastoral da Juventude Rural.
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projeto de sociedade. Assim, envolver-se nas discussdes das propos-
tas pedagdgicas das escolas, nas discussdes de grupos de base, asso-
ciacoes, cooperativas, ou seja, na comunidade como um todo (Pazzeti,
2007, p. 47).

Merece destaque especial a “potencialidade da juventude de nossas comunida-
des e Movimentos, este elemento se apresentou nos trabalhos como um potencial
ainda ndo articulado no conjunto das comunidades” (Braga, 2006, p. 28), por varios
limites: a “falta de escolarizagdo de nivel médio e superior, falta espaco onde pos-
sam expressar idéias e angustias, e pensar espacos de lazer, para que os mesmos
nido tenham que sair do campo” (Barreto, 2006, p. 36). E necessario que se pense
o trabalho articulado com os espacos ja citados, possibilitando sua permanéncia
ativa nesta realidade.

Compreendemos que um publico que deve ter especial atencao sdo as crian-
cas, sendo estas herdeiras do processo da luta social. Assim

a escola como parte de nossas organizagdes, e também parte de um
6rgao publico, tem a tarefa de formar cidadaos, porém, como parte de
organizacoes sociais temos uma tarefa maior, sendo esta contribuir na
formacéao critica das criancas, jovens e adultos para que juntos possam
realizar leituras da realidade e do mundo em que vivem, e consecutiva-
mente saber de seu papel na sociedade (Xavier, 2006, p. 42).

No entanto, para isso, pensamos ser necessario que a escola e os educadores (as)
compreendam as criangas como parte construtora desse projeto de sociedade.

A educacdo do e no campo tem enfrentado “dificuldades em concretizar seus
objetivos na relacdo escola, comunidade e movimentos, tais como: formagdo de
educadores, infra-estrutura, transporte escolar, materiais escolares” (Pazetti, 2006,
p. 33). O principal motivo que permeia essas dificuldades é a omissao do Estado.
Acreditamos na necessidade de manter o povo organizado, para dar continuidade
a luta pelos direitos dos trabalhadores e avancar nessa construcao.

Percebemos, como constatacdes das pesquisas feitas, organizadas nos traba-
lhos de conclusdo de Curso dos autores deste artigo, que o Movimento Social, ao
se propor a fazer educacdo e formagdao humana tendo como centro os seres hu-
manos engajados nesse processo e, por isso, numa perspectiva contra-hegemo-
nica, enfrenta um desafio central, de duas naturezas. O primeiro é possibilitar (e
isso € um processo de rompimento) que as pessoas percebam e acreditem que é
possivel fazer a educacao e a sociedade sob outras referéncias que nao as do sis-
tema capitalista (e a principal libertacao af operada € que as pessoas percebem-se
como autoras do processo de producao de sua existéncia). O segundo € garantir
na organicidade dos processos uma forma (e um contetdo) diferente do até en-
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tdo vivenciado pelas pessoas que, superando a dualidade teoria x prdtica, possa
realmente colocar as pessoas envolvidas na luta a se perceberem como sujeitos e
agirem como tal, ndo reproduzindo os valores da sociedade capitalista, centrada
na exploracao e alienacdo das pessoas.

Como mostraram as conclusdes das pesquisas feitas, principalmente a Esco-
la Itinerante (sem negar seus limites) encontra dificuldade em levar as familias a
acreditarem que ali mesmo, embaixo de um barraco, com educadores formados na
prépria luta social, é possivel garantir a escolarizacdo e a formagdo das criancas,
jovens e adultos. Também é fato que nao é tarefa simples pensar (e concretizar)
processos de educacao e formacao humana no calor da luta social e do enfrenta-
mento politico permanente, pois a sociedade capitalista nos ensinou a vincular
educacao com sala fechada, mesa, cadeira, quadro giz, ou seja, de forma isolada
da realidade.

Portanto, colocar a realidade como objeto da formacao e da educacao dos su-
jeitos do campo e da luta social e inserir os processos de formacao humana neste
contexto sao desafio e conquista que precisam ser consolidados no conjunto dos
Movimentos Sociais, justamente por ser esta uma das condi¢des para formarmos
sujeitos criticos da sociedade atual e construtores de uma nova.

Antonio Escobar de Almeida®®
Eldo Moreira Barreto

lIzabela Christiana Braga

Luiz Adilio Alves Xavier
Marcionei Pazetti

90 — Anténio € educador do ITERRA, membro da coordenagdo da Turma Pedagogia da Terra I, e os demais sao
educandos e educandas, oriundos dos Movimentos da Via Campesina, formandos do curso de Pedagogia da
Terra realizado no Instituto Josué de Castro - Convénio UERGS/ITERRA.
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A questao de género em espacos
educativos dos movimentos
sociais do campo

Os Movimentos Sociais do Campo, além de romperem as cercas dos latiftiindios, em-
preendendo lutas em defesa da reforma agraria e da agricultura camponesa, também vém
ocupando cada vez mais espacos na educacao, alicercados na compreensao de que o pro-
cesso de formacao é uma condicao fundamental para que as pessoas se tornem de fato
sujeitos de sua propria histéria.

No processo de educagdo popular desenvolvido nos espacos pedagégicos formais e
informais conquistados pelos movimentos, a questdao de género tem sido um dos temas
que vem “emergindo” com forga crescente. Isso se observa nos cursos, nas pesquisas, nos
discursos das liderancas, bem como nos materiais de estudo produzidos pelos movimen-
tos para suas bases.

Este artigo tem o objetivo de analisar como os movimentos vém rompendo essas cer-
cas socio-culturais, ousando propor novos discursos e novas prdticas, bem como de iden-
tificar os conflitos decorrentes do processo de debate sobre os temas género, feminismo e
homossexualidade. O artigo se construiu a partir de pesquisas® realizadas em espacos
educativos de dois movimentos sociais integrantes da Via Campesina® em dois estados
brasileiros: 0 Movimento de Mulheres Camponesas - MMC em Santa Catarina e o Movi-
mento Sem Terra— MST no Rio Grande do Sul.

91 - As pesquisas foram realizadas como requisito de conclusdo do curso Pedagogia da Terra. Os Titulos dos trab-
alhos encontram-se nas referéncias bibliogréficas deste artigo.

92 — A Via Campesina € uma articulacdo internacional de organizacdes do campo. No Brasil fazem parte da Via
Campesina as seguintes organizacées: Movimento de Mulheres Camponesas — MMC, Movimento Sem Terra
— MST, Movimento de Pequenos Agricultores — MPA, Movimento dos Atingidos por Barragens — MAB, Pas-
toral da Juventude Rural — PJR, Comissao Pastoral da Terra — CPT e Federacdo Nacional dos Estudantes de
Agronomia — FEAB.
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A pesquisa de Inés Rodrigues busca responder uma intrigante questdo: Qual o lugar da
mulher no MST? A partir desse questionamento, analisa a participacdo das mulheres no
MST no Rio Grande do Sul, identificando os avancos conquistados e as dificuldades que
ainda sdo enfrentadas pelas liderancas femininas deste Movimento, bem como a compre-
ensdo que elas tém sobre género e feminismo. Também estuda as relacées de género nos
“nucleos de base” de um acampamento, uma vez que este € considerado o primeiro e mais
importante espaco educativo das familias sem terra. Conforme acordado com as mulheres
pesquisadas, ela utiliza nomes ficticios para identificar as entrevistadas.

Catiane Cinelli mergulha no processo de formacao de liderancas do Movimento de Mu-
Iheres Camponesas — MMC de Santa Catarina, buscando entender as transformacdes e os
conflitos vividos pelas participantes de um curso para dirigentes deste movimento que se
autodenomina camponés e feminista.

Altair Norback pesquisa um espaco educativo formal, uma turma de Educacao de Jo-
vens e Adultos — EJA, organizada pelo MST do Rio Grande do Sul. Utilizando-se de um
questiondrio, de entrevistas ndo formais com os estudantes, bem como de observacdes
nas aulas, o autor mostra o interesse dos militantes sobre o tema “género”, em geral, e “ho-
mossexualidade”, em particular.

O referencial tedrico das pesquisas, mesmo que com diferentes énfases, se fundamen-
ta em trés categorias de andlise: género, feminismo e participacao. E é com uma reflexao
sobre as mesmas que iniciamos este artigo.

1 - Compreendendo género

Falar de género é um convite a reflexdo sobre o modo de “ser/viver” masculino e femi-
nino, sobre o processo de producdo social do homem e da mulher em cada periodo hist6-
rico. Portanto, a abordagem de género implica necessariamente questionar padrdes de
comportamento, idéias, relacdes que a sociedade estabelece como naturais, pois, sem ne-
gar que somos seres biolégicos, este conceito evidencia nossa constituicao histérica, so-
cial e cultural.

Ao dirigir o foco para o carater “fundamentalmente social”, nao ha,
contudo, a pretensao de negar que o género se constitui com ou sobre
corpos sexuados, ou seja, ndo é negada a biologia, mas enfatizada
deliberadamente, a construcao social e histérica produzida sobre as
caracteristicas bioldgicas. (...) Pretende-se, desta forma, recolocar o
debate no campo do social, pois € nele que se constroem e se reprodu-
zem as relagdes (desiguais) entre os sujeitos. As justificativas para as
desigualdades precisariam ser buscadas nao nas diferencas biolégicas
(se é que mesmo essas podem ser compreendidas fora de sua consti-
tuicdo social), mas sim nos arranjos sociais, na histéria, nas condicdes
de acesso aos recursos da sociedade, nas formas de representacao
(Louro, 1997, p. 21-22).
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Desse modo, o conceito de género desmitifica e desnaturaliza o masculino e o femini-
no, tornando-se um importante instrumento de andlise das relacdes sociais, mas também
uma “afiada” ferramenta de luta contra as desigualdades, na medida em que evidencia a
assimetria de poder entre homens e mulheres.

Esse conceito coloca claramente o ser mulher e o ser homem como
uma construgao social, a partir do que é estabelecido como feminino e
masculino e dos papéis sociais destinados a cada um. Por isso, género,
um termo emprestado da gramatica, foi a palavra escolhida para diferen-
ciar a construcao social do masculino e do feminino do sexo biolégico.
Género é um conceito relacional, ou seja, que vé um em relacado ao outro
e considera que estas relagcdes sao de poder e hierarquia dos homens
sobre as mulheres (Faria; Nobre, 2005, p. 29).

Nessa perspectiva de andlise que partilhamos, género é entendido como um padrao
socio-econOdmico e cultural que define o que € masculino e o que é feminino em cada con-
texto histoérico. Isso inclui desde roupas, cores, comportamentos, até profissoes, funcoes
sociais, comportamentos sexuais, entre outras coisas. E, como o padrao vigente em nossa
sociedade valoriza o masculino e discrimina o feminino, gera muitas desigualdades que se
percebem no dia-a-dia, nas relacoes familiares, no mercado de trabalho, na escola, em
todos os espacos publicos e privados.

As mulheres sofrem com a imposicdo desse padrdo de género, que exige que elas sejam
emotivas, delicadas, que tenham como prioridades de vida o casamento e a maternidade,
dedicando grande parte do tempo ao cuidado com a casa e a educacao dos filhos, mesmo
quando trabalham fora de casa. Porém, para as trabalhadoras, a opressido de género é
muito mais forte porque as mulheres burguesas ou as trabalhadoras mais bem remunera-
das podem fugir de suas penosas responsabilidades domésticas, contratando outra mu-
lher (uma empregada/ uma babd). Mas as trabalhadoras pobres, que sdo maioria, “nao
tém para onde fugir”. Por isso, consideramos fundamental entender a questdao de género
articulada com a de classe. Nesse sentido, concordamos com Campos (2005, p. 25) em re-
lacao a que a desigualdade de género é funcional para a dominacgdo ideoldgica e sécio-
econdmica da burguesia no capitalismo.

[...] se mesmo na classe trabalhadora e camponesa as relagdes entre ho-
mens e mulheres se baseiam na exploracdo, na opressao, na violéncia,
na dominagao... estes mecanismos vao se naturalizando, de modo que
as pessoas nao estranham que a sociedade se divida entre alguns que
mandam e outros que trabalham, uns que exploram e outros que sao ex-
plorados. Isso pode até ser encarado como injusto, mas é natural. Além
dos aspectos ideolégicos ndo se pode deixar de reconhecer que o ma-
chismo predominante se sustenta em bases materiais bastante soélidas.
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Os capitalistas ganham muito por ndo precisarem remunerar o trabalho
domeéstico, que é feito gratuitamente pela maioria das mulheres.

Evidentemente, ndo se pode negar que o padrdo de género machista também oprime
os homens, uma vez que estes também tém que cumprir uma série de exigéncias para ser
masculino. Entretanto, a maioria dos estudos revelam que as mulheres, em todos os luga-
res do mundo e em todas as classes, estdo muito mais sujeitas a todas as formas de violén-
cia devido a sua condicdo de género.

Uma contribui¢do fundamental do conceito de género para os movimentos engajados
na luta contra as desigualdades é que ele mostra que € possivel transformar essa realidade.
Na medida em que explicita que as relagées de género sao uma construgdo social e nao
uma conseqiiéncia natural de diferengas bioldgicas, evidencia que estas relacdes podem
ser mudadas, que se podem construir novas.

Vale lembrar que “quando se fala de relacoes de género estamos falando das relacoes
entre homens e mulheres, entre homens e entre mulheres. Por isso discutir género ndo é
s6 coisa de mulher” (Campos, 2005, p. 16). Nesse sentido, este conceito também é um im-
portante instrumento para questionar padroes de “normalidade” no que se refere a sexu-
alidade, contribuindo para que a homossexualidade, seja feminina ou masculina, também
seja social e culturalmente analisada.

2 - Género e Feminismo nos Movimentos Sociais do Campo

O feminismo é um movimento politico de luta das mulheres. Entretanto, € mais correto
pensar em feminismos, pois, na verdade, existe uma pluralidade de movimentos, que fa-
zem distintas leituras de mundo e, por conseguinte, propdem diferentes debates e lutas
feministas. Neste artigo trabalha-se com o chamado feminismo socialista, pois é o que
mais se aproxima da praxis dos movimentos sociais pesquisados.

O feminismo socialista, apesar de também se subdividir em vdrias tendéncias, tem
como eixo central a proposta de que a luta feminista seja engajada na luta de toda a classe
trabalhadora pela reestruturagao geral da sociedade, rompendo com as relacées capitalis-
tas de producdo. Segundo Rodrigues (2006, p. 13), essa corrente feminista defende “a
emancipacdo da mulher junto com a emancipacio da classe trabalhadora, pois acredita
que se ndo mudar a forma de organizacao da sociedade e consequentemente seus costu-
mes, ndo haverd libertacao da mulher”.

Na pesquisa com as liderangas femininas do MST-RS, Rodrigues constatou que o termo
feminismo néo é utilizado com tranqiiilidade no Movimento; o tema é pouco debatido e
as proprias mulheres acham que é complicado inseri-lo nos processos de formacao. Situ-
acdo bem diferente ocorre com género, que jd tem uma aceitacao maior e vem sendo de-
batido em vérios espacos. Ha inclusive um coletivo de pessoas denominado “setor de gé-
nero” que, desde o ano 2000, organiza materiais, cursos e outras atividades visando a
construir a igualdade de género nos espacos de decisdo do MST, desde a base até as dire-
¢Oes nacionais. Nesse aspecto, verifica-se que se reproduz neste movimento a compreen-
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sdo equivocada, que vigora no senso comum, de que feminismo é o contrédrio de machis-
mo. Algumas liderancas femininas do MST estdo estudando sobre feminismo, mas tém
receio de se auto-afirmarem como feministas. Isso dificulta ainda mais a luta contra as
desigualdades de género no Movimento.

J4, no Movimento de Mulheres Camponesas, a situacao é bem distinta. Cinelli (2006)
constatou que as dirigentes tém uma compreensao maior de feminismo e estudam o tema,
até porque o MMC é o tnico movimento da Via Campesina brasileira que se assume como
feminista. Entretanto, verificou que este entendimento ndo é espontaneo, é construido em
um processo de formacdo, uma vez que as mulheres que chegam ao MMC nao tém a con-
cepcao do feminismo socialista. Esses debates/reflexdes nao fazem parte do cotidiano das
mulheres camponesas. Na concep¢ao das liderancas, as mulheres chegam ao movimento
sem o dominio tedrico, mas jad com uma pratica feminista, porque ja estdo engajadas na luta
em defesa dos direitos das mulheres, j4 estdo incomodadas com as desigualdades. E partici-
pando do movimento que elas vao construindo a identidade feminista, vao se dando conta
de que, assumindo a luta pela libertacdo da mulher, elas assumem a luta feminista.

No que se refere ao tema género, Cinelli (2006) observou que ele estd presente em
todos os contetidos do processo de formacao das liderancas do MMC catarinense. Nos
debates as mulheres falam das “diferencas” entre o exercicio do poder feminino e mas-
culino. Em sua sabedoria popular, elas verificam que o masculino impde medo, baseia-
se na dominacdo, ndo admite questionamentos, “eles sabem mais”. E acreditam que o
feminino nao pode reproduzir o exercicio do poder repetindo o que os homens fazem.
Na perspectiva construida pelo Movimento das Camponesas, a luta das mulheres se for-
talece quando elas agem com mais solidariedade, valorizam a vida, tém persisténcia,
decidem coletivamente, tém resisténcia, criatividade, capacidade de autocritica e de su-
peracdo do medo de ser dirigente.

3 - Formacao e participacao como alicerce para as novas relacoes de género:
experiéncias dos Movimentos Sociais

A formacao é entendida aqui como estudos, apropriacao de contetidos, mas também
como desafio em assumir responsabilidades que trazem aprendizados na medida em que
ampliam a visdo de mundo, provocam reflexdes e mudanca de hdbitos. Nesse sentido, as-
sumir tarefas de coordenacdo, de lideranga mesmo em processos simples é formativo. A
formacao, entdo, é absolutamente necessdria para a libertacao das pessoas, para que se
tornem sujeitos de sua propria historia.

Na concepg¢do dos movimentos pesquisados, quanto maior a participacdo de sua mili-
tancia nas diversas atividades que fazem, maior a formacao de consciéncia. E quanto mais
formacao as pessoas tém, maior a qualidade de sua participacdo. Isso porque pressupdoem
que as pessoas se formam participando e que participando qualificam sua formacao e se
tornam mais conscientes.

Contudo, participacao € algo que ndo se pode medir s6 pelo nimero, pela quantidade
de pessoas envolvidas. E necessério perceber qual a qualidade dessa participagdo, como
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as pessoas intervém no processo, se tém firmeza e embasamento no discurso, se conse-
guem fazer leitura da realidade e elaborar propostas de acdo, se participam efetivamente
da tomada de decisdao ou apenas executam.

E nesta perspectiva de andlise, que se orientaram as pesquisas empiricas sobre a questio
de género em trés espacos de formacao dos movimentos sociais do campo descritas a seguir.

a) A participacao das mulheres em um acampamento do MST/RS

O espago educativo pesquisado foi um acampamento no municipio de Arroio
dos Ratos, regido metropolitana de Porto Alegre. Dentro deste analisaram-se os
nucleos de familias, a coordenacao e a direcao, que formam as instancias de base
do MST. A escola também ¢é um dos alvos da pesquisa, porém, nas instancias, o
foco do olhar sdo as relacdes de género e, na escola, é entender se e como o tema
género € trabalhado. Foram ouvidos, ainda, depoimentos de liderancas femininas
do MST/RS que ndo fazem parte desse acampamento, no sentido de buscar sa-
ber um pouco da histéria das mulheres no Movimento, procurando identificar os
avancos conquistados no estado e as dificuldades que elas ainda encontram para
participar.

Num periodo de aproximadamente seis meses entre 2005 e 2006 foram acom-
panhadas 43 reunides (incluindo todas as instancias) no acampamento, observa-
das cerca de uma dezena de aulas e colhidos 21 depoimentos de mulheres da base
e liderancas de dentro e fora do espaco do acampamento. Conforme acordo feito
com as mulheres, utilizam-se nomes ficticios para identificar as entrevistadas.

Em relacdo a participacdo das mulheres no conjunto do Movimento no Rio
Grande do Sul, a pesquisa revelou que € inegavel que houve avancos. No inicio
da década de 1980, nos primeiros acampamentos, apenas se avistavam uma ou
duas mulheres fazendo parte das instancias estaduais e os debates sobre este
tema ocorriam de maneira muito timida, até ingénua. Atualmente, hd muitas
mulheres participando ativamente do Movimento. De acordo com as liderancas
femininas, um instrumento fundamental para ampliar a participacdo das mu-
lheres foram as linhas politicas de género®, aprovadas na coordenacao nacional
do movimento em 1999.

A linha é a garantia da presenca das mulheres. Agora parece ser formal,
mas depois vai virar cotidiano, vai virar cultura ter um homem e uma mu-
Iher participando. Nao ¢ discurso, & linha politica. E na tarefa concreta,
participando das instéancias, setores que vamos nos formando. O resto
sdo intencdes (Carina, apud Rodrigues, 2006, p. 35).

93 - Essas linhas politicas sao orientacdes que o MST deve procurar seguir em todo o pafs. Entre outras coisas,
elas definem que nos nucleos de base dos acampamentos haja um coordenador e uma coordenadora, e que
em todos os espacos de formacéao 50% dos participantes sejam mulheres.
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Resgatando a histéria do MST no RS, constatou-se que as mulheres estdo pre-
sentes desde as primeiras ocupacgdes, porque o Movimento organizava as familias.
Elas participavam da luta pela terra, mas ndo tinham uma participacao efetiva no
planejamento da mesma, nem no processo de coordenacgdo politica do Movimen-
to, como exemplifica Jussara, acampada no inicio da década de 1980.

Na coordenacéo central tivemos a presenca de duas companheiras.
Eram mais ou menos quinze pessoas. Uma delas foi acompanhada em
todas as reunides pelo marido. Antes de chegarem as irmas religiosas
nao tinha nenhuma mulher. Elas iam para as reunides e comegou-se
questionar a participacao das mulheres, entdo foram convidadas estas
duas (Rodrigues, 2006).

Foi com perseveranca e muito sacrificio de varias mulheres que essa histéria
foi mudando, e hoje o MST é um dos movimentos sociais mistos com maior parti-
cipac¢do feminina. No entanto, a pesquisa apontou que os avancos tém sido mais
significativos nos eventos, cursos e instancias nacionais e estaduais, pois a direcao
estadual do Rio Grande do Sul e a nacional sdo compostas atualmente por 50% de
mulheres.

Também se verificou que o 8 de marg¢o tém sido importante para a formacao
de liderancas, uma vez que nessas lutas as mulheres sdo protagonistas. E as sem-
terra vém, juntamente com mulheres de outros Movimentos da Via Campesina,
pautando temas polémicos através de suas lutas nos 8 de marco, entre os quais os
transgénicos, a dominagdo da agricultura por transnacionais e o “deserto verde”
(os monocultivos de eucaliptos e pinus para producao de celulose).

Entretanto, na base do MST, a situacdo é diferente. No acampamento pesqui-
sado, verificou-se que ainda hd uma enorme desigualdade de género nas instan-
cias (coordenacao e direcdo). Na avaliacdo das liderancas, um dos obstdculos para
isso € o fato de que o INCRA, ao cadastrar as familias acampadas, coloca o homem
como titular e a mulher como dependente. Para elas, a autonomia das mulheres
passa necessariamente pela independéncia econémica.

Considero fundamental que j& nos acampamentos o cadastro seja feito
em nome do homem e da mulher, para que a mulher nao seja conside-
rada apenas dependente do seu companheiro. E também temos que
nos preocupar com a Frente de Trabalho, procurando garantir trabalhos
gue a mulher participe ou no minimo considerar o trabalho de cuidar das
criancas. Para isso é preciso ter regras de que quando o marido sai para
um trabalho ao voltar ele divida o dinheiro com ela. Se estimularmos a
mulher e o homem a fazer a administracao econdmica dos recursos no
acampamento vai ser mais facil criar a cultura de participagdo das mu-
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Iheres na economia dos assentamentos. Porque hoje na maioria dos as-
sentamentos as mulheres trabalham, mas nao administram os recursos
nem participam das decisdes sobre a producédo. E se isso nao mudar
fica dificil discutir a emancipacao das mulheres, porque elas continuam
sendo dependentes dos homens, muitas vezes tendo que conviver com
a violéncia e sendo consideradas propriedade do homem (Rodrigues,
2006, p. 33).

No acampamento constatou-se que sdo poucas as mulheres que estao na dire-
¢do (em torno de 10% do total). Por um lado, faltam condi¢6es objetivas para que
participem: ndo hé Ciranda Infantil*, nem divisao de tarefas nas familias, de modo
que as mulheres dedicam a maior parte do tempo aos afazeres domésticos e ao
cuidado das criancas. Por outro lado, hd limites também nas condicdes subjetivas,
em geral elas falam pouco e quando falam sdo pouco escutadas, conta Selma, uma
acampada: [...] “as vezes levantamos um ponto e ndo é considerado da mesma ma-
neira, tem que saber debater para entrar na pauta, sendo nem entra. Se é um ho-
mem que levanta um problema vao logo discutindo” (Rodrigues, 2006, p. 45 ).

Por uma série de dificuldades, as mulheres participam de poucos processos de
formacao que poderiam qualificd-las como liderancas, por isso assumir esses es-
pacos de coordenacao é penoso, tanto porque se sentem despreparadas, quanto
porque € mais uma jornada de trabalho. Assim, as mulheres permanecem pouco
tempo nas instancias de coordenacao e direcao do acampamento e, com isso, vai
se mantendo a desigualdade de género sob a justificativa de que elas é que nao
querem participar.

Nos nticleos de base, apesar de quantitativamente as mulheres estarem presen-
tes, qualitativamente a participacdo feminina é pequena. Nestes espacos se red-
nem as familias e a tendéncia é reproduzir as mesmas relacoes de hierarquia que
existem nas relacoes familiares, em que o homem/o pai é o “chefe”. Com isso, nos
nticleos, que sdo o primeiro espaco de formacao do Sem Terra e da Sem Terra, ndao
se cumpre a funcao de forjar novas relacoes de género.

Nos momentos de luta, como na ocupacao de terra, observou-se uma am-
pliacao da participacao das mulheres, pois estas sdo desafiadas e incentivadas
pelas liderancas que estdao no comando das lutas a participarem ativamente do
processo. Mas, ao retornarem para o acampamento de origem, ocorre um refluxo
nesta participacao.

Na escola verificou-se que ndo trabalha a questdo de género, ndo debatendo si-
tuagdes que surgem no cotidiano escolar ou na comunidade acampada. O motivo

94 — Espaco organizado para trabalhar com criancas, enquanto suas maes e pais participam de atividades do Movi-
mento ou trabalham. Este espaco é também e, sobretudo, um espaco de socializacao e aprendizagem para as
criancas, e podem ser fixos e permanentes ou itinerantes e periédicos. (Rodrigues, 2006, p.29).
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seria a falta de preparacdo, conforme afirma um educador: “uma preocupacao &,
mas o problema é como trabalhar isto. Sabemos que tem que trabalhar, mas nao
sabemos como” (Rodrigues, 2006, p. 50). E acrescenta outra educadora: “Penso que
devemos estudar mais, que haja esta formacao sobre o que € mesmo o machismo,
feminismo, género... Talvez seja necessdrio o setor de género buscar trabalhar isto
com os educadores e educadoras” (Rodrigues, 2006, p. 51 ).

Apesar de todos os limites, a pesquisa constatou que é de significativa impor-
tancia que o tema esteja sendo discutido no MST porque € visivel o aumento da
participacdo das mulheres quando se compara com o que ocorria no inicio da
histéria do Movimento no RS. E isso vem provocando mudanc¢as no Movimento,
nas familias e na vida de muitas mulheres. Ainda sdo as liderancas femininas
as que mais se preocupam com o tema género, até porque sao as que mais tém
consciéncia da opressao. Mas a pesquisa identificou que também hd homens de-
batendo, jd é considerado comum a questdo de género ser pauta em reunioes
e tema de estudo em cursos e hd muitas mulheres assumindo o comando em
varios processos de formacao.

b) Processo de formacao das mulheres dirigentes no MMC/SC

Esta pesquisa foi realizada em 2006 no curso de formacdo para as dirigentes
do MMC/SC. A metodologia incluiu observag¢do das militantes durante o curso,
entrevista semi-estruturada com cinco participantes e analise documental, espe-
cialmente de relatérios das reunioes realizadas no curso.

O curso foi realizado no Centro de Formacao Maria Rosa, do MMC em Cha-
pec6 - SC. Cinelli (2006) constatou que o préoprio o ambiente ja € parte do pro-
cesso de formacdo, uma vez que é decorado com simbolos da luta feminina, com
mensagens acolhedoras para as mulheres, enfim é um espago que convida para o
envolvimento com a causa feminista. As imagens de lutadores e lutadoras do povo
vao sutilmente lembrando que ndo € de hoje que as pessoas lutam por um mundo
melhor, baseados em novos valores, e que as mulheres participaram dessas lutas
em diferentes contextos histéricos e em vdrios lugares do mundo. Freire (1970) diz
que as pessoas se educam através do meio e das relacdes. Por isso, pode-se dizer
que este espaco € propicio para o processo de educagdo popular do MMC.

Participam do curso mulheres de diversos municipios do estado, por isso o pro-
cesso de conhecimento, de troca de informacoes, experiéncias de vida, também é
formativo, vai revelando as diferencas, mas, sobretudo as semelhancas entre elas,
na medida em que enfrentam dificuldades comuns, como mulheres-camponesas-
militantes. E a prépria experiéncia de contarem um pouco da sua histéria vai con-
tribuindo para a desinibicao das mulheres, para a superacdo do medo de falar em
publico. Na turma do curso pesquisada, a maioria das participantes tinha mais de
40 anos, eram casadas e tinham filhos. Havia poucas jovens e estas estavam ainda
se inserindo no MMC. Ao todo havia aproximadamente 50 mulheres.
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Para terem bons encontros, sdo organizadas as equipes de trabalhos que en-
volvem todas as mulheres nas diversas atividades. Esse, além de auto-organizacao
também tem intencionalidade pedagdgica, pois as mulheres sentem-se parte do
curso, responsaveis pela sua conduc¢do e ndao apenas o assistem. Além disso, vao
aprendendo a trabalhar em equipe, tanto em trabalhos manuais quanto intelectu-
ais. O didlogo é muito presente em todo o processo do encontro, desde o estudo
até as tarefas prdticas de organizacao. Isso vai rompendo bloqueios em cada uma:
libertando fala, escrita, expressao corporal, idéias.

Cada mulher que vem para o MMC traz o seu modo de vida, o seu modo de pen-
sar, dependendo da vivéncia de cada uma, com seus costumes, tradicoes, valores e
limites. E, com a convivéncia e interacdo com as demais mulheres, vao mudando
e alargando a visao de mundo e construindo possibilidades de transformacao pes-
soal e social.

Ao analisar os relatérios do curso, Cinelli (2006) percebe que a formacao das
liderancas tem uma dupla dimensao: individual e coletiva. No curso cada mu-
lher é desafiada a elaborar e produzir conhecimentos, desenvolvendo atividades
tedricas e praticas. Entre uma e outra etapa precisa ler, elaborar texto, coorde-
nando atividades, semindrios, reunides, oficinas em sua regional, municipio e
grupo de base. Os semindrios sao orientados pela pauta de luta do Movimento.
A cada texto produzido se vé a qualificacdo. No inicio, muitas mulheres ndo tém
coragem de produzir um texto, outras fazem um pequeno texto, e aos poucos
vao juntando elementos, estabelecendo as relacdes entre diferentes aspectos da
vida social, vao se desafiando a analisar e escrever; vao resgatando saberes, cons-
truindo conhecimento.

No curso de formacao foram trabalhadas as histérias de vida das mulheres, re-
lacionadas com os temas: a educacao que temos e a que queremos; histéria de luta
das mulheres e movimento autbnomo — MMC; metodologia do trabalho de base;
mistica e trabalho de base; luta de classes e trabalho de base; participacao politica
da mulher na sociedade e projeto politico; comunicacao e expressao; poder, cultu-
ra e violéncia; sexualidade e satide.

Cinelli (2006) afirma que, conversando com as participantes do curso, elas di-
zem que a formacdo gera autonomia. Acreditam que o curso oferece a elas conhe-
cimentos da histéria; elas aprendem que a exploracdo da classe trabalhadora, em
geral, e da mulher, em particular, é antiga, mas pode ser superada. Além disso,
valoriza o trabalho da agricultura camponesa, mostrando que é importante para a
salide do meio-ambiente e das pessoas e, sobretudo, propicia momentos de refle-
x40 para se conhecerem melhor a si mesmas e ao MMC e isso faz muito bem, como
conta uma militante.

Hoje sou feliz, realizada, amada pela familia sem problemas e dona da
minha vida. O MMC é o melhor projeto para abrir caminhos para a vida.
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Vida digna. Vida com liberdade. Vida com saude e alimentacao saudavel.
Hoje o MMC esta em tudo: salde, estudo, recuperacao das sementes,
vida, enfrentamento, agroecologia, natureza e reforma agraria (militante
entrevistada por Cinelli, 2006, p. 62).

Cinelli (2006) afirma que a formac¢dao no Movimento de Mulheres Camponesas
parte do principio de que toda pessoa é capaz de produzir conhecimento, pois
este contribui para o processo de libertacao. Toda a experiéncia é conhecimento.
Refletir sobre o fazer cotidiano capacita-as para entender e assim as motiva a
lutar para mudar a sociedade patriarcal. Evidentemente que este processo nao
é tao tranqiiilo; pelo contrdrio, é cheio de conflitos, pois historicamente as mu-
lheres sdo consideradas inferiores, incapazes de produzir conhecimento. Para as
camponesas isso € ainda mais dificil, pois hd toda uma construcao ideolégica de
que as pessoas do campo sdo atrasadas (esteredtipo do Jeca Tatu). Além disso, a
cultura do campo € mais oral, de conversar com amigos e amigas do que de es-
crever e elaborar. Subjetivamente cada mulher tem que superar os preconceitos
e adquirir novos hébitos, romper com a idéia de que € natural que "uns tenham
o saber, outros nao".

Romper com essa heranca cultural é um desafio a ser enfrentado na formacao
das mulheres camponesas. Isso ocorre respeitando o tempo de cada uma, sendo
que umas se soltam dessas amarras ja nos primeiros encontros, outras precisam
de um tempo maior para que se conscientizem e comecem a agir diferentemente.
Assim percebe-se que as mulheres vao se libertando, como relata uma das entre-
vistadas na pesquisa: “Fiquei mais desenvolvida, perdi a timidez de falar com as
pessoas. Antes pra falar em publico eu quase desmaiava. Agora consigo falar nor-
mal, me sinto mais livre e descontraida” (Cinelli, 2006, p. 44).

Junto com a formacao de género e classe, o curso também estd comprometido
com um novo projeto de agricultura camponesa, que se contrapoe ao agronegocio,
na medida em que considera a terra como lugar de trabalho, de producao de vida,
ndo como um lugar para ser explorado em negécios. Nesse sentido hd todo um tra-
balho de estimulo a recuperagdo das sementes crioulas, de producao de alimentos
integrada com a preservacao da biodiversidade. Por isso, o processo de formacao
das liderangas também provoca impactos nas comunidades onde elas vivem.

¢) Os debates de género e homossexualidade em uma turma de EJA do MST-RS

Esta pesquisa foi realizada entre 2005 e 2006, em uma turma de EJA fundamen-
tal (52 a 82 serie), em Piratini — RS, no assentamento Oito de Maio. A metodologia
usada incluiu questiondrio, entrevistas e observacdes. Cabe salientar que o pes-
quisador também fazia parte da equipe pedagégica que acompanhava a turma. O
objetivo foi analisar como aconteciam as relagdes de género nos diferentes tempos
educativos e como os temas género e homessexualidade eram debatidos.
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Conforme Norback (2006) mexer com temas tdo significativos, como o é a ques-
tdo de género e, a partir dela, com a homossexualidade, leva-nos a rever antigas
formulagdes, tornando visiveis sujeitos e processos até entao ignorados, colocan-
do em questdo muitas de nossas certezas, nos obrigando a rever nosso jeito de ser,
de pensar e agir, mudando radicalmente nosso modo de ver e fazer histéria.

No entanto, precisamos construir uma atitude para com o outro, com
aquilo que é diferente, com o que nos parece diferente. Por exemplo,
0S grupos sociais diferentes na composicao do processo produtivo, bem
como as origens étnicas ou raciais, a filiacdo religiosa, o lugar de ori-
gem devem ser elementos enunciados e respeitados como tais (Aquino,
apud Norback, 2006, p. 38).

A pesquisa realizada mostrou que tanto os homens quanto as mulheres da tur-
ma tinham poucas informacdes a respeito dos assuntos, mas um grande interesse
em saber mais. Porém, nesse espaco educativo formal, o assunto nao € prioridade
e ndo havia materiais para estudo.

No curso, o tema género estava presente porque havia mulheres e homens que
questionavam a distribuicao de tarefas, a linguagem, os comportamentos machis-
tas; e 0 da homossexualidade, porque no MST hd militantes que se assumem como
homossexuais e havia um no curso.

Norback (2006) constatou que as pessoas falam bastante o termo género, mas
conhecem pouco o assunto. E, em relacdo a homossexualidade, a desinformacao
é ainda maior.

Uma das atividades observadas no curso que mais gerou polémica foi um se-
mindrio sobre homossexualidade. A questdao da homossexualidade ainda é um
tabu e motivo de preconceito na sociedade, e isso nao € diferente no Movimen-
to. O preconceito era tanto que as pessoas tinham dificuldades até de formular
perguntas, mas aos poucos as dividas vieram a tona. Para muitos militantes a
homossexualidade era uma “doenc¢a” e achavam que as pessoas homossexuais
precisavam de ajuda médica. Para outros, os homossexuais criavam problemas
para o Movimento, porque este reine familias camponesas, que em geral sao
bem tradicionais e a presenca dos homossexuais “assumidos” incomodava.

Norback (2006) constatou que foi uma “descoberta” para a turma saber que a
homossexualidade é tdo natural quanto a heterossexualidade, e que impedir que
criancas e adolescentes desenvolvam sua orientacdo homossexual viola o artigo 18
do Estatuto da Crianca e do Adolescente, que determina: “'é dever de todos velar
pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer trata-
mento desumano, violento, atemorizante, vexatério ou constrangedor”.

O semindrio que era para ser de duas horas durou mais de quatro e o assunto
continuou pautando as conversas ao longo do curso. Segundo Norback (2006), os
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debates na turma, e particularmente este semindrio revelaram, sobretudo o inte-
resse das pessoas em debater os temas, e também o quanto € forte o preconceito, o
machismo, mesmo entre militantes que questionam a sociedade em que vivemos.
E um dos aprendizados que tanto a turma quanto a coordenacdo pedagdgica tive-
ram € que o “problema” do homossexualismo ndo estd no homossexual, do mes-
mo modo como o “problema” de género nao estd na mulher, como o “problema”
da classe ndo estd nos pobres e o “problema” da raca ndo estd nos negros. Criou-se
a consciéncia de que silenciar sobre essas questdes contribui para que a violéncia
(fisica, verbal ou psicolégica) continue fazendo parte do cotidiano mesmo de pes-
soas que lutam por uma sociedade justa e igualitdria.

Para Norback (2006) a homofobia continua sendo uma das mais cruéis formas
de discriminacao, a escola precisa aprender que ali também é um espaco de rela-
¢Oes entre as pessoas e, ndo sendo neutra, a educacdo pode ajudar neste debate
contra o preconceito sobre os homossexuais. Afinal, todas as pessoas nascem para
serem felizes, e é crueldade humilhar, castigar e violentar as pessoas s6 porque nao
se sentem atraidas pelo sexo oposto.

A escola, a educacao popular, precisa incluir no curriculo esses temas trans-
versais e uma permanente formacao dos educadores. Uma educacao que além de
ensinar ler, escrever, geografia, matemadtica... ensine a ser humano, e esta arte s6 é
possivel na relacao coletiva, trazendo pra dentro da escola estas questdes tdao im-
portantes na formagdo humana.

4 - Algumas consideracoes

Estes estudos de caso revelam que, a partir de diferentes caminhos, os Movimentos
Sociais buscam colocar em pauta as relacdes humanas, de poder, de hierarquia social, in-
ternas e externas, partindo do pressuposto que na sociedade existe a desigualdade de clas-
se, mas também outras desigualdades, como a de género, que impede homens e mulheres
de serem livres e felizes.

A experiéncia do MMC revela como o processo de educagdo popular é libertador. Ao
irem se forjando como liderancas, as mulheres vao elevando sua auto-estima, aprendendo
que sempre é tempo de aprender, descobrindo-se como produtoras de conhecimentos
tedricos e praticos.

No Movimento misto, que reine homens e mulheres, como é o caso do MST, tanto o
processo de debate quanto a implementacao de medidas para garantir a ampliacao da
participacdo das mulheres gera muitos conflitos. Mas a experiéncia do MST-RS estd mos-
trando que € possivel provocar transformacdes nas relagoes de género, mesmo em “terre-
nos” onde o patriarcado é tradicdo bem cultivada, como € o caso das familias camponesas.
E verdade que a mudanca é como uma semente que vem brotando regada pela teimosia,
persisténcia e garra de muitas mulheres.

Constatou-se que tanto na escola do acampamento, quanto no curso de EJA, que o
ensino formal ainda ndo inseriu esses temas transversais no processo de ensino-aprendi-
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zagem. Neste sentido, parece-nos fundamental que sejam estudados nos cursos de peda-
gogia, especialmente nos que estdo comprometidos com a educagdao do campo, uma vez
que os movimentos ja estdo “ensinando” que querem discutir e transformar este padrao de
género patriarcal. Vale lembrar que a educacdo popular vai para além da escola, para além
do curriculo instituido, tem compromisso com a formacdo humana, com alibertagdo atra-
vés do conhecimento. Nesse sentido, os espacos formais tém muito que aprender com os
espacos informais, que inclusive precisam ser reconhecidos pelos educadores/pesquisa-
dores como espacos educativos.

E por acreditar na formagdao humana que os movimentos sociais lutam contra o capita-
lismo, que transforma as pessoas e as riquezas naturais em coisas, em mercadorias. Os
temas de género, feminismo, homossexualidade estao sendo fecundados nessa terra fértil
para mudancas, que sao os Movimentos Sociais do Campo, e pouco a pouco ja se véem
sinais de que estdo brotando um novo homem e uma nova mulher. A escola tem muito
que fazer: trabalhar para que a colheita de novos discursos e novas prdticas nas relacoes
sociais contem com uma participacdo cada vez maior de homens e mulheres, tanto no
aspecto quantitativo quanto qualitativo.

Altair Norback®

Catiane Cinelli

Christiane Senhorinha Soares Campos
Inés Soares Rodrigues

95— Altair, Catiane e Inés sdo graduados do curso de Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Fundamental: criancas,
jovens e adultos, convénio UERGS/ITERRA. Christiane é jornalista, economista, doutoranda em Geografia pela
UFRGS, professora de Economia Politica no ITERRA, foi orientadora de algumas monografias nessa turma de
Pedagogia.
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Processo formativo
com mulheres camponesas:
dinamica multiplicadora

Este artigo € um convite a reflexdo sobre qual o lugar da educacao e, por conseguinte,
dos educadores e educadoras. Apesar de vdrios estudos evidenciarem que a escola é um
dos e ndo o unico espaco pedagogico, ainda predomina, tanto no senso comum quanto
nos cursos de Pedagogia e Magistério, uma concepc¢do que considera escola e educacao
quase como sindnimas.

A priética social dos movimentos populares, que tem intencionalidade pedagégica,
vem mostrando como os espacos ndo formais de educacdo sdo fundamentais para a
formacao de liderancgas com capacidade para “ler e interpretar o mundo” e “escrever
outra histdria”.

Neste artigo analisamos duas experiéncias de educag¢do popular realizadas pelo Movi-
mento de Mulheres Camponesas - MMC, em dois distintos espacos pedagdégicos néo for-
mais: um no Rio Grande do Sul, outro em Santa Catarina. As duas experiéncias tém como
tema central a relacao entre vida sauddvel - conhecimento popular - trabalho das mulhe-
res camponesas. O outro aspecto comum € a metodologia alicer¢ada na dindmica multi-
plicadora, em que as participantes diretas vao desenvolvendo processos formativos em
suas comunidades.

Em Santa Catarina foi pesquisado o Programa de Recuperacao, Produ¢ao e Melhora-
mento das Sementes Crioulas de Hortaligas, que tem como objetivo trabalhar novas rela-
coes de género e uma consciéncia mais aprofundada do meio ambiente, baseada em um
processo de recuperagdo da sabedoria popular e de valorizagdo da agricultura camponesa,
particularmente do trabalho feminino na producao de alimentos e preservacao da biodi-
versidade. Foram acompanhadas cinco etapas do projeto e realizadas nove entrevistas
com mulheres participantes.
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A experiéncia analisada no Rio Grande do Sul foi desenvolvida a partir do curso “Plantan-
do Satde”. Neste caso a énfase da pesquisa foi o processo da dinamica multiplicadora em
um grupo de base do Movimento na comunidade do Km 20, municipio de Horizontina. Os
instrumentos utilizados foram: entrevistas, questiondrios, acompanhamento das reunides
das mulheres na comunidade. Além disso, foram observadas quatro etapas do curso na re-
gido, realizada a leitura de descri¢do de histérias de vida e pesquisa bibliografica.

As pesquisas evidenciam a importancia da educacao popular para reafirmar a unidade
dialética entre teoria e pratica. Em ambos os projetos o conhecimento tedérico e empirico
estdo concatenados e vao promovendo transformacdes nao apenas no discurso, mas, so-
bretudo, na consciéncia e na prdtica social das mulheres envolvidas.

Assim como ocorre nos cursos do MMC, o artigo comeca com uma reflexao sobre a
agricultura camponesa em geral e sobre a condicao da mulher camponesa em particular,
no contexto de avanco do capitalismo no campo brasileiro. Estudando sobre a sociedade
em que vivem e compreendendo a complexa articulacdo entre a producao e reproducao
social da vida em suas muiltiplas dimensdes (econdmica, politica, juridica, ideolégica), as
mulheres vao “descobrindo” que muitas coisas que julgavam “naturais” sao cultivadas so-
cialmente, tanto que produzem frutos diferentes em cada momento histérico. E assim vao
despertando para a necessidade de “revolver o terreno” das relages s6cio-econémicas e
culturais, para semear novos valores e novas prdticas nas relacoes humanas e nas relacoes
dos seres humanos com o meio ambiente.

1 - 0 avanco do capitalismo no campo brasileiro e as conseqiiéncias para as mulheres

O avanco do capitalismo no campo brasileiro ocorre a partir da década de 1930 com o
processo de industrializacao da agricultura. Mas € a partir do fim da década de 1940 que
esse processo se intensifica.

Depois da segunda guerra mundial (que terminou em 1945) comeca
a acontecer rapidamente grandes mudancgas na agricultura no mundo
todo. Esse processo de mudancga foi chamado de “modernizacao” da
agricultura ou de “revolucdo verde” (...). O que guiou a revolucéo verde
foi a idéia de eficiéncia econdmica e a competitividade. (...) Muitas das
industrias quimicas que haviam investido em desenvolvimento de pro-
dutos para a guerra, buscando dar um novo destino para sua producao,
passaram a investir pesadamente na produgao de fertilizantes e agro-
toxicos. (...) A mecanizagao e a industrializacdo da produgao no campo
viraram simbolo de desenvolvimento (SOF, 2006, p. 33-34).

No Brasil sdo os governos militares que mais apostam na chamada modernizacao con-
servadora do espaco rural. Isto porque se modernizou a producao agropecudria por meio
de novas técnicas, tecnologias, mdquinas pesadas e insumos industrializados, porém nao
se alterou a estrutura fundidria do pais, em que predominam os latiftiindios.
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O Estado teve o papel fundamental de criar as condicoes para o processo de moderni-
zacao no Brasil. Isso incluiu investimentos em infraestrutura, crédito e assisténcia técnica,
entre outros. Neste contexto, o estilo “tradicional da roga” passou a ser rotulado de velho,
atrasado, desqualificado, fazendo com que os camponeses e camponesas sentissem ver-
gonha da agricultura que praticavam. Muitos agricultores foram deixando de ter uma pro-
ducao diversificada, de cultivar as proprias sementes e ervas medicinais. A prioridade pas-
sou a ser o monocultivo, a producao para o mercado.

A revolucao verde, onde se implantou, destruiu a estrutura produtiva
gue dava base para a auto-sustentacdo dos pequenos agricultores e im-
pds uma estrutura produtiva voltada para a monocultura, que é a produ-
cao de um so6 produto. A maioria dos pequenos agricultores abandonou
a producéo de subsisténcia achando que com o dinheiro que ganhariam
com a produgao de monocultura (soja, café, fumo, algodao, frutos, aves,
suinos, leite, etc, dependendo da regiao do pais) comprariam tudo o que
precisavam para dento de casa, inclusive alimentacdo. Na verdade com
0 tempo, passou a nao sobrar dinheiro nem para pagar o custo da pro-
ducéo da prépria monocultura. O pequeno agricultor paga para trabalhar,
a fome comecou a bater em sua porta e as estruturas para produzir de
tudo para comer foram deixados de lado, estdo destruidos e precisam
ser reconstruidas (Gorgen, 2004, p.46).

Na verdade, quem ganhou com a revolugdo verde foram as multinacionais produto-
ras dos agrotéxicos, das sementes e das maquinas agricolas. Para difundir suas idéias,
essas empresas, com o apoio dos governos e outros agentes do processo moderniza-
dor, organizaram os clubes 4S. Nesses clubes participavam grupos de agricultores,
principalmente os jovens, para realizarem estudos e experiéncia pratica da agricultura
moderna, orientados por agronomos ou técnicos agricolas. Os 48, significavam: SA-
BER, SENTIR, SERVIR, SAUDE.

Através de vdrias acdes, como reunides, dia de campo com demonstracdes das vanta-
gens do uso dos fertilizantes e das sementes hibridas, além de cursos e atividades de inte-
gracao, envolvendo principalmente a juventude do campo, demonstraram que seria a res-
ponséavel pela superacdo da agricultura atrasada e implantagdo da “agricultura moderna”.
Muitos jovens ficaram entusiasmados e convenceram a familia a utilizar os pacotes quimi-
cos e tecnolégicos, acreditando nas promessas de que iriam ganhar dinheiro fécil, enri-
quecer e trabalhar menos. Mas logo também foram aparecendo as conseqiiéncias. Em
nome da modernidade e do progresso, muitas familias investiram em maquindrios, se-
mentes, insumos de elevado custo, o que resultou em sérias dificuldades.

Quanto mais se usa o0 veneno mais se empobrece o solo. Nao perceber
¢é fechar os olhos diante da perda da biodiversidade que vem aumentan-
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do dia apos dia. E necessario criar o habito de observacao e anélise do
planeta. A perda de matéria organica reduz a fertilidade do solo e degra-
da sua estrutura, aumentando a probabilidade de mais compactacao e
tornando o cultivo e suas melhorias temporarias ainda mais necessario
(Gliessman, 2001, p.35).

A revolucao verde tirou a autonomia das pequenas propriedades. Quem morava nas
mesmas tinha todo o acimulo do conhecimento popular da época do plantio e colheita
do solo apropriado da diversidade das sementes, etc., mas acabou perdendo esse vinculo
e esse cuidado organico com a terra e a biodiversidade, indo para os centros urbanos, in-
chando as periferias. O resultado foi o aumento da desigualdade social.

E, nesse contexto, fica ainda pior a condi¢do da mulher camponesa, que ja era oprimi-
da por uma organizac¢ado familiar/comunitdria patriarcal, hierarquizada em que o marido,
0 pai, ou o irmao, tém poder de mando. Isso porque seu trabalho e, por conseguinte, seus
saberes, foram perdendo importancia. Com o avanco das monoculturas hd uma redugao
do espaco de trabalho da familia camponesa em geral, e da mulher em particular, uma vez
que se dedica principalmente a producao de alimentos para a familia e a criacao de pe-
quenos animais. O trabalho feminino no campo estd muito associado a diversidade de
producdo e, com a revolugdo verde, o que cresce é a monocultura, que homogeneiza pai-
sagens e esvazia o campo de pessoas e, por conseguinte, de saberes.

Ha estudos mostrando, ainda, que a padronizacao do modelo alimentar
tem levado a um afrouxamento dos lacos de solidariedade social e co-
munitéria, uma vez que as culturas especificas de cada regido passam
a ser substituidas por uma cultura homogeneizada. [...] Ao mesmo tem-
po, essa substituicdo tem levado ao empobrecimento dos conhecimen-
tos sobre ingredientes e tecnologias caseiras de preparo de alimentos,
e "erosdo do saberes” em toda a humanidade (Field, apud Siliprandi,
2003, p.67- 68).

Infelizmente em nossa sociedade o trabalho feminino é “invisivel”, especialmente se
for realizado dentro de casa. Por isso os trabalhos de cuidar da casa e dos filhos(as) sao
considerados trabalhos leves, e até “ndo trabalho”. A perda de espago das mulheres, nas
atividades produtivas, no campo, resulta em uma maior desigualdade de género na fami-
lia, uma vez que o trabalho do homem €é que “gera renda”.

Nesse sentido, resgatar a importancia da producao de alimentos para o autoconsumo,
a producao de sementes e ervas medicinais € importante, tanto do ponto de vista ambien-
tal, porque resulta na preservacdo da biodiversidade, quanto do ponto de vista s6cio-cul-
tural, pois dd visibilidade ao trabalho das mulheres, por isso se constitui em um mecanis-
mo de empoderamento feminino na familia e comunidade, contribuindo para que haja
relacdes de género mais eqiiitativas.
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Segundo Bender (2006), sabe-se que muitas doencas das mulheres sdo fruto da opres-
sdo que sofrem. Muitas camponesas acabam adoecendo pelo acimulo de tarefas, culpabi-
lidade, tristeza, falta de realizacdo pessoal. Conforme Muraro (2003), a partir da domina-
¢do econdmica, no decorrer das geracoes, a mulher passou a desenvolver uma submissao
psicolégica ao introjetar a sua condi¢do de inferioridade em relacdo ao homem.

Avalorizacao do trabalho da mulher camponesa e a formacao, numa perspectiva femi-
nista, que ajude as mulheres do campo a romperem com a dominacdo de género sdo os
eixos centrais da atuacdo do Movimento de Mulheres Camponesas - MMC.

2 - O Movimento de Mulheres Camponesas

Os Movimentos de Mulheres do Campo surgem na década de 1980, periodo em que
vdrias organizacoes de trabalhadoras e de trabalhadores comecam a se reestruturar no
Brasil. Os estados do Sul sdo pioneiros nesse processo. O Movimento de Mulheres Agricul-
toras — MMA de Santa Catarina foi criado em 1983 e o Movimento de Mulheres Trabalha-
doras Rurais - MMTR do RS em 1985.

Inicialmente as principais reivindicagées na pauta das mulheres eram o reconheci-
mento da profissdao de agricultora, os direitos trabalhistas e previdencidrios, o direito a
sindicalizagao, tudo isso articulado com uma luta em defesa da reforma agréria e contra o
modelo de agricultura baseado no receitudrio da revolucao verde, que envenena o meio
ambiente e destréi a agricultura camponesa.

Desde a década de 1980, os Movimentos apostam na educac¢ao popular como instru-
mento de libertacao, tanto para que as camponesas possam desenvolver uma consciéncia
critica, quanto para que aprendam a se valorizarem, tornando visivel o invisivel, ou seja,
revelando a importancia do trabalho das mulheres do campo.

Durante muitos anos, apesar de se articularem nas lutas e de terem principios e prati-
cas sociais semelhantes, as organizacoes de mulheres funcionavam de forma auténoma.
Em 2004 ocorre a unificacdo dos movimentos femininos autbnomos do campo que eram
organizados em 19 estados do Brasil, surgindo o Movimento de Mulheres Camponesas®
(MMC-Brasil).

Para Viezzer (1982), a libertacdo da mulher requer organizacoes que respondam as con-
tradicoes implicitas em sua situacao de subordinacdo. Nesse sentido, o Movimento de Mu-
lheres Camponesas possui e transmite uma inquieta¢do que impulsiona as mulheres a ques-
tionarem a realidade e a quererem muda-la. Com a discussdo de questoes polémicas e estudo
da conjuntura as mulheres comecaram a questionar o papel do poder publico e a desenvol-
ver mais seu senso critico. A pedagogia do Movimento é muito ampla e envolve a vida como
um todo. Num grupo organizado do Movimento de Mulheres Camponesas 0s processos
educativos também se materializam em praticas e em diversas formas de saberes.

96 — Camponesas: sdo aquelas que produzem o alimento e garantem o auto-sustento da familia. E a pequena agri-
cultora, a pescadora artesanal, a quebradeira de coco, a extrativista, arrendataria, meeira, ribeirinha, posseira,
boia-fria, diarista, parceira, sem-terra, acampada e assentada, assalariada rural e indigena.
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A pauta das mulheres hoje inclui a reivindicacao dos direitos, mas principalmente a luta
contra todas as formas de violéncia contra a mulher, desde a doméstica até a exclusao social
promovida por um modelo de agricultura agroexportador, que intensifica a desigualdade de
género e de classe no campo brasileiro. Conforme cartilha do MMC (2005) o Movimento vem
se fortalecendo no seu cardter autonomo, popular e classista, democratico, massivo e de
base, feminino e feminista, camponés, de novas relacoes de igualdade, de luta e socialista.

Nesta perspectiva o feminismo nao é apenas uma teoria, mas uma praxis, assentada na
compreensao de que s6 é possivel mudar o mundo, transformando a vida das mulheres. E essa
transformacdo das mulheres, de suas vidas e de suas comunidades € que € o objetivo das ex-
periéncias de educacgao popular que foram pesquisadas. Comecemos por Santa Catarina.

3 - Resgatando sementes — semeando liderancas

No Movimento de Mulheres Camponesas os espagos educativos ndo-formais sao utilizados
para implementar a formacao integral do ser humano, seja politicamente ou tecnicamente.
Havendo essa ligacao, costuram-se, a partir da realidade local, meios que libertem as pessoas.

Através da participacdo no Movimento de Mulheres Camponesas criam-se condicoes
para a formacao da consciéncia das mulheres, que vao criando opinido prépria nos dife-
rentes ambitos, tendo firmeza para se posicionarem, organizando mais mulheres e forta-
lecendo o Movimento. Através do Movimento, as mulheres vao produzindo conhecimen-
tos tedricos e prdticos que contribuem para a valorizacdo da agricultura camponesa, a
preservacdo ambiental e a emancipacdo das mulheres. E nesta perspectiva que foi “gesta-
do” o programa de sementes.

A definigdo de criar o programa ocorreu na VIII Assembléia do MMC/SC, em Concoér-
dia, no ano 2002. Mas a proposta é fruto de um actimulo histérico das mulheres campone-
sas no estado, que vém observando na pratica a necessidade do resgate das sementes, e
também fruto de toda uma reflexdo construida na Via Campesina brasileira e internacio-
nal, de que o controle das sementes tem sido utilizado para destruir a agricultura campo-
nesa em todo o mundo. Na concepcao daVia Campesina, “as sementes sdo patriménio dos
povos a servico da humanidade”, por isso desenvolve, desde o fim da década de 1990, a
campanha contra as patentes, contra os transgénicos e em defesa das sementes crioulas.

Jd naquela assembléia, as camponesas partilharam experiéncias de produc¢do organica
e trocaram sementes. Na verdade, jd era uma pratica do Movimento que nos encontros as
mulheres partilhassem, entre outras coisas, a sabedoria de como manusear a plantacdo de
sementes. Entdo o programa se ap6ia nao apenas em convicgdes tedricas, mas, sobretudo,
na experiéncia acumulada pelas mulheres da base.

O principal ponto que suleou” este programa: trabalhar novas relacoes de género e
uma consciéncia mais aprofundada do ambiente como um todo, num processo de recu-

97 - Utiliza-se sulear em substituicdo a nortear. Acredita-se que ao se utilizar nortear como indicativo de aquilo que
nos orienta estamos qualificando como positivo o “norte”, que no espaco geografico mundial corresponde
aos paises mais industrializados (poténcias capitalistas). Sulear significa reconhecer que a orientagao do rumo
a seguir parte dos paises do sul do planeta.
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peracdo da sabedoria popular, no que diz respeito a recuperacao, produgdo e melhora-
mento de sementes crioulas de hortalicas e ervas medicinais, envolvendo desde a mudan-
ca de hdbito até formas alternativas de auto-sustento. Através desta formacao, percebe-se
que nao tém mais tanta dependéncia do mercado ou farmacia.

A teoria para a existéncia deste programa € construida pelas mulheres camponesas,
através da formacao e da pratica da producdo das sementes crioulas e plantas medicinais.
As mulheres enfrentam, ao mesmo tempo, muitos desafios. Um deles é vencer o precon-
ceito de que sdo incapazes de coordenar atividades e de falar em ptiblico. Ao longo do
processo de formacao, elas se revelam, se transformam. Para isso, além de participar, elas
praticam. O coletivo ou grupo de base contribui na implementacio prética do programa e
na libertacdo das mulheres, que vao se forjando como liderancas.

Essas atividades do grupo de base em coletivos vao formando consciéncia, principalmente
por dois fatores: € voltado para o trabalho no campo e propde o engajamento das mulheres na
luta por politicas publicas, em defesa da soberania alimentar. Através de estudos e de lutas
pelo direito a satide publica, a direitos previdencidrios, a educacao libertadora, ao fim da vio-
léncia e discriminacao, entre outros, as mulheres vao aprendendo a refazer sua histéria.

O Movimento de Mulheres Camponesas tem consciéncia de que o resgate é extrema-
mente necessdrio para quem quer produzir alimentos de qualidade e saudaveis. Nas ofici-
nas e cursos, além de estudar sobre o0 solo, a producdo e reproducao e armazenamento de
sementes, estudam sobre alimentacao e cuidados com o corpo humano, por isso, € comum
atroca de receitas, de sementes, de chds entre as mulheres. Adélia Schimtz, uma das campo-
nesas entrevistadas, sintetizou a importancia dos conhecimentos adquiridos nas oficinas.

Este € um campo de formacao muito grande. Resgatar o que as maes,
avos faziam e fazem. Por que muita mulher hoje se acomodou, pega no
mercado e nédo produz em casa. Aprofunda a questédo da agricultura quimi-
ca x agricultura agroecolégica. Para valorizar mais para 0 meio ambiente.
Isso toda a discusséao, traz um olhar para as ervas, bichinhos ndo como ini-
migos. Nos relacionamos e amamos mais a natureza. Um olhar para o ciclo
da natureza. Tratar a terra, a natureza diferente (Trombetta, 2006, p.38).%8

Como diz Paulo Freire (1999), saber ensinar nao é somente transferir conhecimento,
mas construir as possibilidades para sua producao ou a construgdo. Nesta perspectiva, o
MMC vai criando as possibilidades para as trocas de saberes, partindo do pressuposto de
que cada pessoa carrega em si um actimulo de sabedoria, que precisa ser potencializada,
avaliada e recriada de acordo com o espaco territorial em que vive.

Podemos perceber a disposicao da camponesa em dar firmes passos na mudanca de sua
prética agricola a partir das discussdes teéricas que os programas proporcionam: na recupe-
racao do solo, como, por exemplo, desde largar a picareta e aproveitar melhor a terra na

98 — Adélia Schimtz - Linha Santa Fé Baixa/Itapiranga-SC.
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horta. Planejar melhor os canteiros, as plantas que antes eram “inc¢o”, ter um novo olhar, pois
a mesma indica o que estd faltando no solo. No lugar dos adubos quimicos sdo reaproveita-
dos restos de comida, folhas, palhas, etc. A camponesa se torna, entdo, uma grande observa-
dora das diferentes reagdes do solo e das plantas que estao em seu meio. Vai se consolidando
como produtora agroecolégica e isso, evidentemente, provoca mudancas na familia.

Essa mudanca é grande. Envolveu o marido na importéncia e no cultivo.
Ele agora corre atras de plantar. A maior mudancga quando fez foi na con-
tabilidade. Quando vé na ponta do lapis o que produz e 0 que economiza.
Ele dizia vamos plantar uns pé de feijao e depois compramos as verdu-
ras, agora ele se preocupa em plantar, a mudanca na alimentacao, s6 do
natural, compra o minimo possivel. (Trombeta, 2006 p.42).%°

Esse processo de formacao, independente da idade, precisa provocar o direito da liber-
dade das mulheres, para se abrirem ao seu préprio conhecimento. E necessdrio criar for-
mas, dinamicas de trabalhar construindo um ambiente de confianca e liberdade de expor
suas verdades, seus conceitos, mas ao mesmo tempo ajudd-las a crescer.

O educador que, ensinando geografia, “castra” a curiosidade do educan-
do em nome da eficacia da memorizacdo mecanica do ensino dos conte-
Udos, tolhe a liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se
(Freire, 1999, p.61).

O trabalho que o MMC realiza em relagdo as sementes crioulas estd incluido na promo-
¢do a satde. O mesmo viabiliza a continuidade da pratica depois de feito o curso na drea
dos programas alternativos pelas militantes multiplicadoras.

Aformacao que acontece é abrangente e considera o macro e o micro. Assim, aos poucos,
as mulheres vao percebendo o seu valor e a sua capacidade de intervencdo onde atuam.

Muito importante participar dessas oficinas. Por que traz o todo da vida
em relagado a saude, alimentagao, nao trabalha s6 a questao da produ-
cdo, mas alimentagdo. Como produzir saudavel e depois, como consu-
mir saudavelmente sabendo que a mulher que participa disso se cons-
tréi uma técnica na propriedade. Isto € uma grande resisténcia atual da
agricultura (modelo de sociedade). Todas as mulheres que moram no
campo deveriam participar dessa formacao (Trombeta, 2006, p.39).

O que se constatou é que o programa vem conseguindo mudar a vida de muitas mulhe-
res, forjando novas relacées de igualdade na familia - e com a natureza da qual depende-

99 - Depoimento de Nelci Endler - Linha Sao José/Séao Carlos.
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mos — enfatizando o comprometimento da agricultura camponesa com a vida e a saide
das pessoas, bem como com a vida do planeta. Outra grande contribui¢cdo do programa é
na autonomia das mulheres, tanto no que se refere ao mercado, na medida em que vao
diminuindo a dependéncia, quanto em relacdo a dominacdo de género. Vao se construin-
do como protagonistas em suas comunidades, em suas familias, em sua prépria vida. E
nessa construcdo o processo de formacao o coletivo e a dindmica multiplicadora cum-
prem um papel fundamental.

4 - Plantando saude - resgatando saberes das mulheres

Esta experiéncia do Movimento de Mulheres Camponesas, desenvolvida no noroeste
do Estado do Rio Grande do Sul, destaca a intencionalidade pedagégica do processo de
formacao de liderancas que tem como objetivos o resgate da sabedoria popular e do tra-
balho da mulher camponesa na promocao da satide das pessoas e do meio ambiente nas
comunidades rurais.

A satide é o “tema gerador” de amplo e complexo processo educativo ndo formal que capa-
cita mulheres para “ler e interpretar” a realidade em que vivem e intervir nela, construindo um
estilo de vida em que a satide do ser humano e do meio ambiente sao a prioridade.

A questdo da satide publica e da valorizacao dos conhecimentos populares na promo-
¢do da sauide sempre foi pauta de debates e de lutas no Movimento de Mulheres no Estado.
As primeiras lutas pela saide publica foram realizadas ainda na década de 1980. E essa
preocupacao foi se intensificando a medida que foi crescendo o uso de insumos quimicos
e tecnoldgicos na agricultura que provocam cada vez mais impactos no meio ambiente e
na saude de produtores e consumidores.

No ano de 2001 foi elaborada uma proposta do curso Plantando Satide!'®. Depois de
aprovada, emergiram diversas farmadcias caseiras nos grupos do MMC, nas regionais do Es-
tado, fomentadas com a multiplicacdo das prédticas e teorias produzidas nos referidos cur-
sos. Segundo o projeto do curso'!, a intencdo € promover a qualificacdo desse trabalho edu-
cativo que jd vinha sendo desenvolvido e que articula a alimentacdo sauddvel alternativa e
suplementar e as plantas medicinais, arométicas e condimentares; bem como o aprimora-
mento da relacdo deste trabalho com a producao agroecolégica e o estabelecimento das re-
lacdes com a construc¢do de um novo/outro modelo de desenvolvimento do campo.

O trabalho educativo do movimento se contrapde ao modelo de desenvolvimento do
agronegdcio, que é ambientalmente degradante e socialmente excludente, e a cultura pa-
triarcal e machista, que oprime as mulheres. A metodologia, comprendida em sentido am-
plo, do MMC ¢€ a de trabalhar através dos grupos de base, envolvendo as mulheres nas
comunidades em que vivem. No caso do curso Plantando Satde, este trabalho acontece

100 - Este curso de formacéo de mulheres foi assim batizado pelo fato de vir junto a discusséo e luta da promocéao
a saude.

101 — Projeto do curso — segundo tomei conhecimento, foi um convénio desenvolvido em parceria com o governo
do estado do RS via Secretaria da Agricultura e Abastecimento, Secretaria de Saude, CEASA e EMATER,
nov. 2001.
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em torno da alimentacdo sauddvel, sementes crioulas, resgate do conhecimento popular,
cultivo e manuseio das plantas medicinais. Tudo isso vem ao encontro da luta por politicas
agricolas com um novo modelo de desenvolvimento para o campo e, a0 mesmo tempo, de
valorizacao do trabalho das mulheres camponesas.

A comunidade pesquisada fica em uma drea que, dentro da classificacdo do MMC, é
denominada de “regido Missdes I”, onde o Plantando Satide iniciou, em maio de 2003, com
organizacdo de quatro etapas por ano, sendo de dois dias cada etapa. Participaram do
curso mulheres de vdrios grupos da regido. Nas etapas observadas, a participa¢do variou
de 23 a 32 mulheres de diversos municipios. Da comunidade pesquisada, participavam
duas mulheres, que eram responsdveis por implementar a dindmica multiplicadora, so-
cializando os aprendizados de cada etapa.

A metodologia do curso tem como base os principios participativos de construcao co-
letiva, resguardando a autonomia dos grupos e regides e suas decisdes, estabelecendo
uma relacao dialética entre o saber popular e cientifico, trazendo novos saberes e ao mes-
mo tempo resgatando e valorizando as experiéncias locais.

Na perspectiva de detectar o que de fato as mulheres que participam do grupo de base
abstraem em termos de formacao, a partir do Curso Plantando Satide, é que se pesquisou o
grupo de base da comunidade do Km 20, Horizontina-RS, observando o processo da dindmica
multiplicadora. Neste grupo, em média, dez mulheres participam das atividades do programa.
Nos encontros, tanto regionais quanto locais, sao trabalhados os seguintes temas: Plantas Me-
dicinais e Alimenta¢ao Saudével; Agricultura Camponesa, o Ser Integral e o Feminismo.

Um dos objetivos da pesquisa foi verificar se os aprendizados do curso se traduziam em
novos hdbitos para as mulheres. E, conforme relata uma das entrevistadas, as mudancgas
ocorrem na mentalidade e se expressam, principalmente, na vida cotidiana.

Mudei muito, praticamente ndo compramos mais remédios na farmécia.
Eu surpreendi o médico com a minha cura e ele pensou que fiquei boa
com os remédios dele. Planto tudo o que posso para garantir comida
saudavel. [...] Valorizo as sementes crioulas, pois elas nao podem aca-
bar; conheco melhor sobre os chés e faco uso deles. Comecei a perce-
ber que nem tudo o que é comprado é para o nosso bem. [...] aprendi
que tenho que ser menos escrava da casa e sair menos preocupada com
0 que os outros vao falar (Bender, 2006, p.43)

Na pesquisa em Horizontina, Bender (2006) verificou que o grupo de base do MMC se
constitui em um espaco educativo na medida em que, além de produzir remédios casei-
ros, receitas alternativas, as mulheres exercitam leitura e escrita, desenvolvem a capacida-
de de andlise e interpretacao da realidade, aprendem e ensinam valores importantes para
a manutencao da satide, como o companheirismo, a solidariedade e a partilha.

Conforme Bender (2006), sdo muitos os fatores que levam as mulheres a participar do
MMC, entre os quais o fato de nele poderem debater coisas essenciais para a vida, aprender
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a conhecer e a lutar pelos direitos e aprender a lutar por justica. Além disso, as entrevistadas
também afirmaram que o Movimento dé4 a elas a oportunidade de ter acesso a conhecimen-
tos novos, de ficar por dentro das coisas, ja que os meios de comunica¢gdo mostram aquilo
que interessa aos “grandes”. Algumas mulheres também destacaram a importancia do curso
para ampliar o conhecimento do corpo e para passarem a se ver como seres integrais.

Bender (2006) observou que participacao delas no movimento social e, particularmen-
te, no processo deste curso, possibilita as mulheres uma elevacao da auto-estima e mais
autonomia, na medida em que passam a depender menos do marido, se descobrem como
capazes de criar, desenvolver experiéncias produtivas e socializa-las.

Algumas consideracoes

O Programa de Sementes e o Plantando Satide tém em comum muitos elementos. Sdo
espacgos em que as mulheres utilizam as préticas de leitura e escrita, seja na elaboracao de
uma avaliacao, na socializacdo de experiéncias sistematizadas, como receitas ou reflexao
de experiéncias produtivas, ou ainda na realizacdo de leituras nos encontros.

Estas duas experiéncias propiciam elementos para a libertacdo, pois as mulheres que
participam delas fazem anélises e debates sobre a condicao feminina frente ao capitalis-
mo e ao patriarcado, especialmente no espaco rural. Assim vao se “despindo” de mitos, de
preconceitos, de medos, vao se empoderando, tomando consciéncia dos processos de do-
minacdo e das possibilidades de resisténcia e de transformacao social.

Em ambas experiéncias verificou-se que, nos processos de estudo, as mulheres parti-
lham as dificuldades, angustias e também as conquistas que adquirem com a implemen-
tacdo dos programas. Através da metodologia de dindmica multiplicadora, as camponesas
vao socializando em suas comunidades conhecimentos adquiridos no curso e trazem das
comunidades experiéncias que vao enriquecendo os debates tedricos, num ir e vir tedrico
e pratico, em que aprender e ensinar sao dois lados de uma “mesma moeda”.

A formacao/educacao comprovada nestas experiéncias estd ligada a perspectiva de li-
bertacdo e nao alienacdo!'®?, do trabalho e do estudo coletivo como instrumentos de ensi-
no/aprendizagem, e da unidade dialética entre teoria e prética, numa préxis transforma-
dora das mulheres e das realidades em que se inserem.

Christiane Senhorinha Soares Campos'®
Deise Graciele Bender
Marquiela Trombetta

102 — IASI (1999) contribui no entendimento, alienacao é a separacédo daquilo que deveria estar unida (o). “O ser
humano esté alienado da natureza, de si mesmo, e de sua espécie. A exploracao da mulher, por exemplo,
nao é vista como algo absurdo, mas como algo natural, portanto, considerado um modo de alienacdo”.

103 - Christiane € jornalista, economista, doutoranda em Geografia pela UFRGS, contribui nos processos de forma-
cao dos movimentos sociais e é professora de Economia Politica no Instituto Josué de Castro - Veranépolis.
Marquiela e Deise sdo pedagogas do curso de Pedagogia ITERRA/UERGS, realizado em Veranoépolis/RS.
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Um contexto, uma época:
a escola e os sujeitos jovens
do campo

Este texto tem por objetivo contribuir para o debate sobre a juventude do campo e sua
relacdo com a escolarizacao, tendo por base duas pesquisas'® apresentadas como requisi-
to para conclusdo do curso de Pedagogia - Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Criancas,
Jovens e Adultos. Com a duracao de quatro anos, esta foi a segunda turma especial da Via
Campesina-Brasil, resultado do convénio da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul
— UERGS - e Instituto Técnico de Capacitacao e Pesquisa da Reforma Agrédria -ITERRA. O
curso realizou-se no Instituto de Educacao Josué de Castro —IEJC, localizado na cidade de
Verandépolis, Rio Grande do Sul.

Embora partilhem da mesma temadtica, estas pesquisas foram desenvolvidas em es-
pacos e Movimentos Sociais diferentes. Uma foi desenvolvida no estado de Tocantins,
situada no espaco relativo ao Movimento dos Atingidos por Barragens - MAB, a partir da
Escola Estadual Retiro, localizada na comunidade de Povoado Retiro, no Municipio de
Sao Salvador do Tocantins. A outra experiéncia pesquisada situa-se no Rio Grande do Sul
e é relativa ao Movimento dos Pequenos Agricultores - MPA, na Escola Municipal de En-
sino Fundamental Clara Camarao, localizada na comunidade de Bela Vista, Municipio
de Novo Barreiro.

Apesar da distancia geografica e das particularidades sécio-culturais, as pesquisas evi-
denciaram significativos pontos comuns acerca da juventude do campo, da escola e da rela-
¢do com a comunidade nas quais se inserem. Em que medida a escola, do modo como estd
estruturada, contribui para a permanéncia e o enraizamento do jovem no campo? Esta €
uma das questdes que pretendemos, se ndo responder, apontar caminhos de resposta.

104 - E que resultaram nas monografias das educandas Maria Eunice e Sirlei.
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Além disso, buscamos, ao longo deste artigo, explorar outras esferas ligadas a juventu-
de, buscando referenciais tedricos sobre os sujeitos pesquisados e o que entender por ju-
ventude quando concebida como categoria sécio-cultural; além da necessidade de discu-
tir um estreitamento do vinculo escola-comunidade e da geragdo de renda.

1 - Jovem: um sujeito em construcao

Consideramos oportuno pontuar a nossa compreensao acerca da juventude. Para tan-
to, utilizaremos Novaes (2002) e, no seguimento do texto, vamos trabalhando melhor esta
conceituacao, visto essas definicoes serem muito polémicas.

De acordo com a autora, o jovem é aquele que, em tese, estd mais longe da morte. Bio-
logicamente é mais predisposto a vida, tem o gosto pela aventura, tem maior curiosidade
sobre o novo. Em conseqiiéncia disso, apresenta uma propensao a atos/acoes “revolucio-
ndrios”. Se pensarmos um pouco, nos aspectos histéricos e temporais, perceberemos que
existem vdrias juventudes que convivem num mesmo tempo e espaco social.

Seguindo com as reflexdes da autora, ao falarmos dos jovens, devemos considerar que,
em todas as sociedades, as etapas da vida das pessoas ndo sao demarcadas da mesma ma-
neira. Além da idéia de ‘etapas da vida’ ser uma producao de um processo e tempo histori-
co determinado, hd diferencas entre os jovens que sdo contemporaneos e vivem em uma
mesma sociedade.

Segundo Novaes (2002), entre os jovens brasileiros hd diferencas importantes, em
decorréncia do pertencimento a classes sociais distintas, das relacdoes de género, de
estilos de vida, do local em que habitam e outras diferencas tantas que nos levam a
pensar até que a idéia de “juventude” € um tanto quanto vazia. De fato, o termo por si
s6 ndo designa uma problemdtica comum a todos que se encontram com a mesma
idade biolégica. O lugar social que ocupam influi nas maneiras como elas sdo pensa-
das como jovens.

Para Zucchetti (2003) juventude €, também, uma categoria histérica, pois teve diferen-
tes significados para os diferentes povos ao longo dos tempos. Entre os gregos, a presenca
da juventude esteve associada a idéia da menoridade. Na sociedade italiana dos séculos
XIII até XIX, sdo raras as referéncias aos jovens e, quando feitas, deixam transparecer uma
imagem negativa, associada a desordem. E interessante perceber que esse pensamento
ainda se faz presente. Em ambas as comunidades pesquisadas esse fator transparece na
visdo dos adultos. Vejamos a citacdo a seguir.

Antigamente quem organizava as programacoes, desde da celebracao
da missa, os festejos religiosos na comunidade, eram os jovens com a
ajuda dos adultos. Hoje em dia os jovens nao querem mais é saber de
nada, sé querem mesmo é fazer bagunca, desobedecerem aos pais e
mais nada. Nao querem nada com nada (fala da catequista e resadeira,
mais idosa, da igreja catolica na comunidade de Vila Retiro — TO, em
julho de 2005).

[ ANALISES DE EXPERIENCIAS ]

{207



208}

Evidente h4, na fala acima, um certo saudosismo que merece ser ponderado. Por outro
lado, persiste uma preocupacao em relacio ao futuro da nossa juventude, mesmo porque
serdo eles os futuros condutores da vida da comunidade. Serdo como que herdeiros da
construcao pelos adultos empreendida.

Ainda de acordo com Novaes (2002), hd dois aspectos fundamentais que devem ser
considerados quando tratamos de juventude. O primeiro é com relacao a questao bio-
légica (o aparato fisico das pessoas), que também deve ser sociologicamente conside-
rado, quando nos referimos a “problemas de juventude”. O segundo é a experiéncia
geracional. Uma “geracdo” nao pode ser definida apenas cronologicamente, é preciso
considerar determinados marcos culturais de uma época, partilhados pelos jovens de
uma mesma geragao, ou seja, temos que considerar o tempo, espaco e as condigoes
sociais e culturais nas quais os sujeitos estdo inseridos. O que estd por tras da fala da
catequista também é que houve mudancas no comportamento da nova geracdo de jo-
vens, causando um certo espanto e desentendimento por parte dos mais velhos, que
véem nessas mudancas uma ruptura da cultura local, receando que sua cultura seja,
progressivamente, esquecida.

Para Zucchetti (2003), é no século XIV que se tem os primeiros registros de formas de
controle em relacao a juventude, sendo no século XV que a vigilancia a juventude tornou-
se ainda mais rigida, inclusive com a criagdo de instituicdes que cuidassem da integracdo
dos jovens as comunidades.

Na Europa pré-industrial, a religido, o trabalho e a escola passam a assumir grande im-
portancia na educacao de criancas e jovens, que eram obrigados a estudar até os 13 anos
de idade e proibidos de assumir trabalhos antes dos 16 anos. Contudo, a escolarizacao fi-
cou centrada nos filhos da burguesia.

J4, na modernidade, cabe aos jovens da elite servir de exemplos na construc¢do da so-
ciedade burguesa. Para tanto, o processo de escolarizacdo atua em dois sentidos: instruin-
do-os nos contetdos cientificos e na ideologia de classe, disciplinando-os a légica do ca-
pital. Enquanto isso, a juventude da classe trabalhadora ganha, no século XIX,
caracteristicas operdrias, devido a seu engajamento relativamente precoce no mundo do
trabalho. O fim do século XX apresenta-nos uma preocupacao acentuada com relagcdo a
juventude — que diz respeito a todos, mas talvez mais fortemente aos jovens — que acumu-
la desemprego e falta de perspectivas e projetos para o futuro.

Fez-se necessdria esta reconstituicdo do termo juventude para que possamos perceber a
carga historica que esse termo carrega e em alguma medida perpetua, chegando a atualidade.

Os jovens que fizeram parte de nossas pesquisas estdo distribuidos em apenas duas
regides de dois estados brasileiros. No entanto, de acordo com outros teéricos que estu-
dam essa mesma problemadtica, podemos dizer que os desafios que eles vivenciam sao,
muito provavelmente, enfrentados pela juventude brasileira em geral, principalmente nas
comunidades do campo. O problema situa-se na absoluta falta de perspectivas que o
campo, no modo como estd estruturado, oferece a esses sujeitos. Esta constatacao traz
conseqiiéncias sérias, como a saida massiva dos jovens do campo rumo as cidades, com o
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objetivo de mudar de vida. Nao querem vivenciar ao longo de suas trajetorias a crise finan-
ceira na qual se situa a agricultura familiar.

Destacamos esta crise como fator determinante no processo de saida dos jovens pesqui-
sados do campo. Destacamos também que ambas as escolas pesquisadas ndo caminham na
construcdo de propostas no sentido de superacgdo desses fatores. E preciso oferecer maiores
e melhores condi¢des para a educacdo no campo. E esta educacido nao pode ser obra so-
mente do Estado, deve estar articulada com toda a sociedade, especialmente integrada a
realidade dos sujeitos do campo e reconhecendo o papel das classes populares nesse con-
texto. Af estaremos tratando de uma educacao nio s6 situada no campo, mas do campo.

2 - A escola e o processo de formacao da juventude do campo

Mediante nossas constatagdes, a educacao como esta instituida nas escolas nao motiva
a permanéncia da juventude. Pelo contrario, podemos afirmar que estimula sua auséncia,
sua safda para os centros urbanos. Seu trabalho pedagégico é estruturado desconsideran-
do a realidade em que os sujeitos estdo inseridos, ndo dialogando a respeito de alternati-
vas e propostas de como construir uma vida digna no campo. Ao contrdrio, atua na légica
da valorizacdo da vida urbana. Temos consciéncia de que somente a escola ndo garante a
permanéncia dos jovens no campo. Acreditamos, porém, que ela é fundamental como
parte de uma estratégia mais ampla de sua valorizagdo. Se, por um lado, por si mesma, a
escola ndo consegue promover essa permanéncia, por outro, sem ela, o esvaziamento do
campo é quase que inevitavel.

Nas escolas pesquisadas, de acordo com as observacdes que vimos fazendo desde ou-
tubro de 2004, notamos que falta ser estabelecido um elo entre familias e escolas, falta
compreensdo de ambas as partes de seu papel no processo educativo, tendo em vista uma
construcdo coletiva. Outra concepg¢do muito forte no imagindrio dos pais e comunidade é
que os responsdveis tinicos da educacao (tratando aqui mais propriamente da escolariza-
¢ao) sao os professores da escola, ndo tendo claro que um dos papéis da familia pode ser
o de acompanhar e contribuir no processo educativo dos seus(as) filhos(as), entrar e con-
tribuir na vida escolar, diminuindo e, no limite, destruindo os muros que distanciam e
separam Comunidade e Escola. Contudo, ressaltamos que isso ndo pode implicar a perda
ou esvaziamento de uma das funcoes especificas da escola: o acesso ao conhecimento
cientifico construido historicamente.

A separagdo existente parece-nos grave na medida em que gera um grande desconten-
tamento entre ambos, limitando a qualidade do trabalho pedagégico e atingindo, no limi-
te, até a aprendizagem dos educandos.

Ao analisarmos as entrevistas dos sujeitos pesquisados, averiguamos que os educado-
res possuem uma grande influéncia sobre a escolha profissional dos educandos. Vejamos
na fala abaixo a idéia que € atribuida aos educadores por parte dos estudantes.

Sempre gostei de estudar e gostaria de ser professora. Porque ¢ uma
profissao, onde nédo precisa esperar um ano para receber. Por que traba-
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Ihar na roca & muito dificil para fazer dinheiro. E todo o professor sempre
tdo bem vestido, bem arrumado, tem casa bonita, as que conheco tem
carro. E eu ndo gostaria de viver como meu pai e minha mae, com tanta
dificuldade (fala de um jovem RS).

Podemos notar, neste fragmento, as dificuldades enfrentadas pelos camponeses'® de
sobreviver com dignidade; o bem-estar, vinculado a aquisi¢ao de alguns objetos pessoais,
é associado de imediato a inser¢do no mundo do trabalho para além da producao agricola.
Embora distante, a docéncia é encarada aqui como uma dessas possibilidades.

E importante salientar que as escolas pesquisadas foram formadas pelas familias que
viviam nestas comunidades, e que a atividade predominante da comunidade € a agricul-
tura familiar. Por este motivo, a maioria dos alunos que freqiientam a escola sdo filhos de
agricultores(as) e, apesar de ainda serem criancas e adolescentes, alguns contribuem na
lavoura junto com a familia. Nao hd outra atividade que lhes permita renda e, em sua gran-
de maioria, os jovens ndo ajudam seus pais a pensar as formas de facilitar e trabalhar a
producdo em suas propriedades, estando alheios a construcdo de novas préaticas produti-
vas. Pensamos nisso como sendo um dos papéis importantes que a Escola poderia assu-
mir, qual seja, de impulsionar junto aos educandos atividades voltadas ao contexto em
que a escola se encontra. Chamamos a atencao para que isso ndo implica deixar de lado
uma de suas funcoes histéricas: permitir o acesso ao conhecimento cientifico. Exige, con-
tudo, discutir seriamente quais os conhecimentos cientificos devem ser trabalhados, como
e por que. Implica, no limite, problematizar a prépria concepcao de ciéncia.

3 - A escola, um espaco de construcao coletiva no e do Campo

Durante nossas idas a campo, observamos os Projetos Politico-Pedagégicos (PPP) e
percebemos que a educacao estd voltada a realidade urbana. A fala da supervisora peda-
gbgica, responsdvel pelas escolas estaduais do municipio de Sao Salvador, no Estado do
Tocantins, ilustra bem o que estamos afirmando.

Nao existe diferenca nenhuma entre educacdo do campo e educacao urbana. Todas as
formas de educacao sao voltadas para uma boa formagao dos alunos. O estado de Tocan-
tins é um dos estados destaques, em termos de educacao no ano de 2005 (entrevista com
a supervisora da Escola Estadual Retiro-TO, em fevereiro de 2006).

Conforme a fala da supervisora, e tendo em conta uma constatagdo realizada a partir das
andlises dos PPP, podemos dizer que a educacgdo, como estd estruturada, tem sido um dos
principais fatores que contribuem para que ndo haja uma identidade especifica das pessoas
do campo, distintas em relacao a urbana. H4d uma mistura de identidades. A escola atua ho-
mogeneizando, diluindo e fragmentando identidades construidas historicamente.

Além disso, os PPP sao elaborados sem a participacao dos sujeitos envolvidos no pro-
cesso educativo. Nao existe uma construcao coletiva. Os PPP analisados em ambas as pes-

105 — Ou pequenos agricultores, dependendo da definicdo dos movimentos.
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quisas jd se encontravam construidos hd alguns anos. Em um dos casos, o projeto pedago-
gico que hoje se encontra em vigor foi construido por pessoas que ndo atuam na escola.

Se analisarmos as prdticas pedagégicas das escolas pesquisadas, veremos que as mes-
mas nao contribuem para que haja um avanco na reflexao sobre a atual conjuntura, na
qual vive o povo do campo. Nao contribuem para que os jovens que por elas passam pos-
sam encontrar alternativas de melhoria de vida no campo, desmitificando essa idéia de
que o povo do campo é uma parte atrasada e fora do contexto atual, pois ignoram que o
povo do campo tem uma raiz cultural prépria, um jeito de trabalhar e viver distinto do
mundo urbano, e que inclui diferentes maneiras de ver e de se relacionar com o tempo,
espaco e o meio ambiente, bem como de viver e organizar a familia, a comunidade, o tra-
balho e a educacao.

Paulo Freire (1987) reafirma a importancia de sabermos ver a educagao com um olhar
voltado para a realidade, o meio em que vivem as pessoas e observando as condi¢coes de
vida, trabalho, da familia, do emprego e sobrevivéncia. Na medida em que nos tornamos
mais sensiveis a essa realidade, mais estreita serd a relacdo entre o educador e o educando.

Outro elemento a ser considerado € o modo como os sujeitos do campo véem o estudo
e o conhecimento. De acordo com Carneiro:

o "estudo” €, entao, visto como o principal caminho para abrir novas alter-
nativas ao “trabalho pesado”, ao pequeno retorno monetario e as incertezas
sobre o futuro da agricultura, o que leva esses agricultores a vislumbrarem
a cidade como uma alternativa desejavel para os filhos, onde “a vida é mais
facil” em comparacdo ao “péssimo negdcio” que representa a atividade
agricola, sdo poucos os que desejam que os filhos déem continuidade a
lavoura familiar, pensando nessa avaliagdo o pessimismo quanto ao futuro
das condigdes de producao do pequeno agricultor (Carneiro, 2005, p. 248).

As realidades das comunidades em que realizamos as pesquisas nao se distanciam des-
ta citacdo. Os pais e maes desejam que os filhos/as estudem para que tenham um futuro
melhor e o concebem como sinénimo de saida do campo. Entrevistamos algumas maes e
pais e em nenhum momento estes mencionaram o desejo de que seus filhos e filhas per-
manecam na roga, sobrevivendo da atividade agricola. Dos entrevistados/as, todos traba-
lham com a terra de forma direta, sendo reassentados, arrendatarios, pequenos agriculto-
res Ou POSSeiros.

Durante a pesquisa, perguntamos a 21 jovens da Escola-TO, o que eles/as faziam no
periodo em que ndo estavam na escola, e constatamos que apenas cerca de 13%'% dos
entrevistados trabalham na roca.

A mesma questdo foi levantada na Escola-RS e o resultado nio foi muito diferente. E
justamente isto que nos faz refletir sobre o que de fato é ser camponés e quem dard conti-

106 — Trabalho de Conclusao de Curso de Souza, 2006.
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nuidade as atividades do campo. Vejamos bem: se apenas 13% dos jovens entrevistados
mantém o vinculo direto com a terra, isso significa que a maioria apenas mora no campo,
ndo desenvolvendo atividades produtivas. A pergunta que nos instiga é: quando estes jo-
vens vao aprender a produzir a vida no campo? O fato de a juventude ndo atuar diretamen-
te no trabalho agricola pode ser um indicativo de que, efetivamente, a permanéncia no
meio rural ndo estd incluida em seu projeto de vida.

Os questiondrios que aplicamos a juventude demonstram que todos eles pretendem con-
cluir o ensino médio e alguns demonstram interesse em cursar graduacdo, com o intuito de
conseguirem bom emprego e boa remuneracao. Se por um lado isso € positivo, por outro € um
tanto quanto preocupante, nao pelo fato de se ter acesso ao conhecimento, mesmo porque
esse é um direito de todos independentes do espaco e condicdes sociais, mas pelo objetivo que
estd por trds dessa busca. Evidente que os jovens do campo devem estudar, mas acreditamos
que seus objetivos deveriam ser transformar a sua realidade para melhor, procurando cons-
truir propostas alternativas que apontem para a sustentabilidade da vida no campo.

Dialogamos, enquanto escreviamos o artigo: serd que futuramente, num momento nao
tdo distante, teremos o campo esvaziado de pessoas? Por outro lado, percebemos que a
juventude do campo relaciona emprego e bom saldrio com escolariza¢do. Entretanto, nos
dias atuais essa relacdo ndo € imediata, direta, tendo em vista os altos e persistentes indi-
ces de desemprego, alids, problema enfrentado principalmente pelos jovens. Porém, € fato
que o desemprego é menor em se tratando de sujeitos com maior escolarizacao.

Esse processo de esvaziamento, se ndo € de responsabilidade da escola, também a ela diz
respeito. Segundo nossas pesquisas, as escolas situadas no campo nao estdo preocupadas
em criar/desenvolver alternativas de auto-sustentabilidade para a agricultura familiar. A
agricultura se encontra a mercé da sorte e a tinica viabilidade para a sua continuidade sao os
planos do governo - Pronaf custeio e Pronaf investimento — que progressivamente vao inse-
rindo os agricultores em pequenos projetos, indo ao encontro do agronegécio. E importante
ressaltar, também, que nao se pode pensar uma educacao no campo desarticulada do traba-
lho e da producao. A escola tem a tarefa de contribuir para a organizagdo das familias, fazen-
do com que elas reflitam sobre aquilo que fazem no seu cotidiano, construindo e forjando
juntos um novo jeito de pensar a producdo para os pequenos produtores. A escola do campo
deve construir propostas educativas que proporcione a valorizacdo da vida no campo. Deve
promover conhecimentos que contribuam no desenvolvimento de técnicas para o trabalho
desenvolvido nas pequenas propriedades, considerando que as tecnologias que hoje exis-
tem nao sao e ndo foram pensadas para a pequena propriedade.

O processo de formacgdo dos sujeitos dd-se a partir do momento em que ele se torna
capaz de intervir e criar condicdes de transformar a sua realidade, tendo uma visao mais
ampliada do seu processo histdrico, situando-se conscientemente. No entanto, infeliz-
mente, n0ssos jovens nao conseguem fazer essa leitura. Parece-nos que escola nao contri-
bui para que os educandos sejam sujeitos, mas continuem sendo “massa de manobra” do
sistema capitalista. Alids, devido a forma como estd instituida, isso acaba sendo uma de
suas intencionalidades, mesmo sem os professores cientes disso.
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Na nossa compreensdo, e tendo por referéncia o pensamento freireano, sujeito é o in-
dividuo que tem a capacidade de ler e refletir sobre a sua realidade e intervir para transfor-
mad-la, passando de objeto a sujeito histérico. Esse processo ocorre através de relacoes
constituidas no didlogo coletivo, tendo em comum o mesmo objetivo. Este €, assim, uma
das principais ferramentas que contribuem para a formacao do sujeito. O didlogo nao é
incompativel com o conhecimento cientifico. Pelo contrério, estrutura-se tendo-o como
um de seus pdlos ou campos. O que ndo ocorre, aqui, é sua absolutizacao, visto que a ab-
solutizacdo de uma forma de conhecimento implica a negacdo das outras formas, no caso,
a dos educandos. Além disso, o didlogo exige que todos os envolvidos no processo educa-
tivo sejam sujeitos, desconstruindo a passividade, uma das marcas mais arraigadas da es-
cola tradicional.

Concretizar a formacao dos jovens na perspectiva de serem sujeitos da sua prépria
histéria ndo é uma tarefa facil; é preciso ter um olhar voltado a realidade da familia,
bem como a escolar, considerando que o processo educacional comeca na familia e
também no meio em que o individuo vive seu cotidiano. Destacamos a escola como
um desses espacos de formacao e convivéncia cotidiana com o potencial de promover
o didlogo entre os individuos, capaz de torné-los sujeitos condutores do seu préprio
processo de formacao.

As pessoas somente se tornam sujeitos quando apresentam condicoes de fazer a leitura
do processo educativo e de formacao, considerando a realidade em suas mais variadas
dimensoes, especialmente na politica e social. Ndo temos divida de que estamos inseri-
dos em um sistema excludente e discriminador, em que temos uma educac¢do voltada aos
interesses das classes dominantes. Segundo Paludo (2001), a educacdo hegemodnica sem-
pre serviu aos interesses das elites, ao passo que os Movimentos Sociais de esquerda fazem
a contra-educacao hegemonica, a partir da concepcao de educacao popular.

Segundo a mesma autora, o capitalismo cria mecanismos para fazer valer suas idéias,
defender o seu projeto, e isto tem a ver diretamente com a educac¢ao. A partir disso, pen-
samos que a fragmentac¢do das disciplinas e o jeito como o curriculo é estruturado na
maioria das escolas serve a classe dominante. Para a elite, é necessario ter uma massa alie-
nada, de “ndo pensantes” e nao critica, que sirva ao mercado de trabalho e somente a ele,
conforme suas exigéncias.

Ainda, de acordo com Paludo, por outro lado, o capitalismo nao € linear, possui brechas e
é a estas brechas que temos que ficar atentos para podermos nos contrapor. Temos que tentar
ir forjando leis, recriar espagos e instrumentos que nos proporcionem condicoes de ruptura
com este sistema. E isso, no nosso entendimento, se faz com a luta social organizada.

E necessdrio conhecer as leis do pafs, assim como a que rege o sistema educacional
para melhor compreender como podemos interferir para mudar a “roda da histéria”, ca-
minhando na contra-corrente dos que dizem que “sempre foi assim”.

Atualmente, contamos no Brasil com um sistema educacional muito complexo e
amplo, e muitas das vezes os Movimentos Sociais ndo o conhece de forma satisfatoria,
nao sabe direito como e por onde estabelecer lutas. A partir do momento em que se
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conhece um “territério” e suas regras torna-se mais facil conduzir um processo de
transformacao, possibilitando a realizagdo de um planejamento coerente com a reali-
dade a ser enfrentada.

Sabemos que existe uma grande contradicdo entre a elite que tenta, mesmo sendo mi-
noria, manter o seu projeto de exploracdo e dominacdo e a classe trabalhadora, que junto
aos Movimentos Sociais, luta para se libertar dessa opressao

Uma consequiente manifestacdo da debilidade dos direitos universais é
a persisténcia de notaveis desigualdades de renda e status na sociedade
brasileira, acompanhada por um imenso dualismo no sistema educacio-
nal. O Brasil foi o ultimo pais no Hemisfério Ocidental a abolir a escravi-
dao, 1888, e as desigualdades encontram-se profundamente enraizadas
na discriminacao racial contra os afro-brasileiros e num padrao de relagoes
sociais e econdmicas oriundo das instituicoes da economia escravagista.
Em parte como consequéncia dessa histéria, a economia brasileira conti-
nua a contar fortemente com a disponibilidade de grande quantidade de
mé&o-de-obra sem qualificacdo. A idéia de que a mao-de-obra qualificada
pode representar uma vantagem numa economia internacional cada vez
mais competitiva ainda tem de derrubar velhas crengas a cerca da “edu-
cabilidade” e dos papéis econdmicos apropriados aos brasileiros pobres e
negros. Hoje, existe alguma evidéncia de que essas crencas estao mudan-
do entre alguns integrantes da elite, mas ainda falta muito para que isso
venha a afetar as politicas e préaticas educacionais (Plank, 2001, p.22).

A nossa histéria é marcada pelo escravismo e a ditadura militar, nosso pais é um dos
paises da América Latina com maior indice de analfabetismo, entre as pessoas na maioria
de origem negra e camponesa. O sistema educacional também € parte desse processo.
Enquanto em outros tempos a exclusdo era sua marca, atualmente propée uma educacao
tecnicista, na qual, como alguém jd disse, o ser humano vive para trabalhar, ao invés de
trabalhar para viver. Ndo combatemos a técnica, a formacgao vinculada ao mundo do tra-
balho, mas a sua ndo problematizacao, a tendéncia a uma educacao voltada — exclusiva-
mente — para satisfazer as necessidades do mercado. Numa palavra, unilateral.

Nesta perspectiva, as classes dominantes, historicamente, tém relacionado a educacao
dos diferentes grupos sociais de trabalhadores/as a ideologia do capital, tendo por finali-
dade tnica o mercado de trabalho. Percebemos aqui a importancia do papel social da
educacdo, tanto para a construcdo de uma nova sociedade quanto para manté-la como
estd. De acordo com Caldart (2002 p. 151):

por isso este movimento por uma Educagao do Campo se afirma como

um basta aos “pacotes” e a tentativa de fazer das pessoas que vivem
no campo instrumentos de implementacao de modelos que as ignoram
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ou escravizam. Basta também desta visao estreita de educacao como
preparacao de mao-de-obra e a servico do mercado. Queremos partici-
par diretamente da construcdo do nosso projeto educativo; queremos
aprender a pensar sobre a educacao que nos interessa enquanto seres
humanos, enquanto sujeitos de diferentes culturas, enquanto classe tra-
balhadora do campo, enquanto sujeitos das transformacoes necessarias
em nosso pais, enquanto cidaddos do mundo.

Em grande medida as politicas publicas na drea da educacao, no Brasil, ainda podem
ser representadas pelo conhecido gargalo, ou afunilamento. Enquanto hé a universaliza-
¢ao da Educacao Fundamental — ndo entraremos na discussao acerca da sua qualidade ou
condicoes de docéncia — o Ensino Médio e Superior ainda nao fazem parte do cotidiano de
maioria dos trabalhadores, situagdo que se agrava quando o recorte é o campo. Por vezes
temos a impressao de que persiste a visio de dominacao trazida nos tempos dos jesuitas.

Esta andlise diz respeito as comunidades analisadas. Segundo o seu imagindrio, a ju-
ventude deve seguir estudando, chegando a universidade, tendo em vista a insercdo no
mercado de trabalho. Nao restam dividas de que essa idéia é um dos fatores, sendo o fator
preponderante, que contribui para que os jovens abandonem o campo. Nestas comunida-
des, a tendéncia, ao completar 18 anos, é a juventude abandonar os bancos escolares e
migrar para a cidade em busca de trabalho, devido, também, a falta de alternativas de sus-
tentabilidade do campo.

Tendo a oportunidade de conhecer realidades diferentes enfrentadas pelos jovens nes-
te pafs, especialmente do campo, ficamos um pouco angustiados, porque a situacdo pare-
ce estar cada vez mais critica, no entanto, ndo ha politicas ptblicas suficientes por parte
do Estado e dos governos. Nao hd aten¢do no sentido de oferecer uma formacao mais qua-
lificada, que valorize a realidade do campo e nossos educadores (as), para que possamos
ter condicOes mais objetivas de reverter essa dura realidade.

Quando nos referimos a Educagdo do e no Campo, ndo estamos nos referindo a uma
escola apenas diferenciada, mas a uma escola igualitdria e humanizada, tiinica para todos,
em que os sujeitos sejam valorizados de acordo com suas realidades e diferencas. Temos
uma certeza: precisamos dar continuidade a essa discussao dentro dos movimentos so-
ciais, bem como em todos os espagos que possamos atingir, na perspectiva de fortalecé-la
e concretizd-la como politica publica, ao invés de como apenas uma proposta.

Maria Eunice Barbosa de Souza'”’
Marcelo de Faria Corréa Andreatta
Sirlei Terezinha Frizao Rambo

107 — Maria Eunice e Sirlei sao graduadas do curso de Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Fundamental: criancas,
jovens e adultos, convénio UERGS/ITERRA. Marcelo é mestre em educacgao, educador do ITERRA e orientou
trabalhos de conclusao do curso.
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Juventude: protagonismo no
processo formativo e na acao

A construcdo deste artigo € resultado de pesquisas realizadas e que culminaram na
elaboracao dos Trabalhos de Conclusao'® do Curso Pedagogia da Terra II, que trataram de
experiéncias pedagdgicas formais e ndo formais. A escolha do tema “Juventude” é perpas-
sada pela demanda que os Movimentos Sociais apontam em relacdo a formacao de mili-
tantes; outro elemento faz parte de nossa visao sobre a juventude, enquanto militantes
que sonham com a transformacao social.

O estudo e o debate da temdtica juventude vem ocupando mais o espaco da academia.
Nos tltimos 10 anos, centenas de trabalhos cientificos, envolvendo pesquisas com jovens,
em diferentes aspectos do mundo juvenil: sexo, drogas, educacao, emprego, participacio
na sociedade, etc., tém sido produzidas.

Este artigo, como se disse, também estd direcionado para o debate da juventude e o
que queremos discutir é a formacdo e a participacao social e politica da juventude na
sociedade, a partir da inserc¢ao dos jovens nos movimentos sociais e pastoral. Os sujei-
tos que deram base para este debate sdo jovens participantes do Movimento dos Atin-
gidos por Barragens, dos Movimentos dos Trabalhadores Sem Terra e da Pastoral da
Juventude Rural.

Para subsidiar este debate apresentamos, ainda nesta introducao, alguns dados sobre a
juventude que ajudam a evidenciar a importancia deste estudo.

108 - Os trabalhos que subsidiaram esta reflexao encontram-se citados nas referéncias bibliogréaficas. Todas
as pesquisas foram realizadas no Estado do Rio Grande do Sul. Pinto analisou as propostas de formacao
do MAB e a contribuicdo dos militantes na construcdo do Movimento; Melo analisou o espago forma-
tivo de grupos de jovens da Pastoral da Juventude Rural; e Monteiro analisou o curso de formacao
prolongado do MST.
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O ultimo Censo realizado no Brasil, em 2000', apontou a juventude como uma popula-
¢do que corresponde a 20,1%, ou seja, cerca de 34,1 milhdes de jovens brasileiros. Em torno
de 50,2% sao homens e 49,8% sdo mulheres, 81% da juventude esté localizada na cidade;
destes, 71% cresceram e ainda moram na cidade e 10% cresceram no campo e hoje estao
morando na cidade. No meio rural reside cerca de 19% da juventude brasileira, apenas 7%
cresceram e ainda moram na roca e 12% cresceram na cidade e hoje estao no campo.

A partir destes dados podemos afirmar que a juventude no Brasil corresponde a uma
consideravel parcela da populacdo e, de certa forma, possui uma importante representa-
tividade na sociedade. Estes dados podem indicar, ainda, o porqué do grande niimero de
pesquisas em torno da juventude.

Neste artigo, num primeiro momento situamos as concepc¢des de juventude: bio-
cronolégica, psicolégica, sociolégica e cultural-simbdlica. Consideramos que todas
estas concepgdes se cruzam e interconectam, podendo ser expressas na categoria que
compreende a juventude como um grupo social. O recorte é feito pelo olhar da Socio-
logia, trazendo elementos da insercao dos jovens nos Movimentos e Pastorais. Num
segundo, discutimos o processo de alienacdo e tomada de consciéncia, com base em
depoimentos dos sujeitos das pesquisas, aprofundando nosso referencial teérico de
linha marxista. No terceiro, colocamos os resultados da pesquisa, dialogando com au-
tores que contribuem para nossa defesa da necessidade da insercdo dos jovens nas
Organizacoes Sociais e avanco da luta pela classe trabalhadora. Finalmente, tecemos
algumas consideracdes.

Este trabalho de pesquisa nos despertou para um aprofundamento da praxis da forma-
¢do humana, principalmente com a juventude, um grupo social emergente de atencao,
para muito além do seu estudo/pesquisas, por parte da sociedade e nés, dos Movimentos
Sociais e Pastorais, temos que cumprir com este papel histérico de organizar a juventude,
em vista da construcao de um mundo mais soliddrio, terno, justo, humano e que articule
as dimensdes sociais, econdmicas, politicas e culturais.

1 - Juventude: o que descobrimos sobre estes sujeitos?
1.1 Formas de compreender a juventude

Em nossas pesquisas, percebemos a importancia de analisar a temdtica “juven-
tude”, a partir de diferentes visoes e linhas de pensamento, sendo o método que
orientou nossas pesquisas o Materialista-histérico-dialético!'.

Nos estudos realizados, percebemos que, atualmente, existem quatro for-
mas de compreender a juventude: a biocronolégica, a psicolégica, a sociol6-
gica e a cultural-simbélica. Na seqiiéncia, apresentamos um breve comentdrio
sobre cada visdo.

109 — Dados da Pesquisa Nacional “Perfil da Juventude Brasileira”, realizada no ano de 2004, pelo Instituto Cidada-
nia, de Sao Paulo.

110 — O método materialista-histérico-dialético foi elaborado por Karl Marx, a partir de uma visdo que analisa a
sociedade considerando as categorias de totalidade, contradicdo, movimento e historicidade.
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Ha muitos angulos pelos quais se pode abordar o tema (diferentes re-
ferentes designados pelo mesmo termo); cada disciplina das ciéncias
humanas faz um tipo de recorte, dentro delas, diferentes correntes te-
oOricas ressaltam dimensodes distintas desse complexo ao qual o termo
pode se referir (Abramo, 2005, p. 37- 38).

A visdo biocrondlogica considera a juventude como um grupo de individuos
de uma determinada faixa etdria. Aproximadamente entre 14 a 25 anos. Esta visao
é a que podemos encontrar no senso comum da sociedade, serve como base in-
dicativa para construcdo de curriculos escolares, projetos sociais e programas de
governo. E uma visdo que desconsidera as condicdes de vida e os diferentes com-
portamentos e posturas dos jovens.

A partir da visao psicolégica a juventude é interpretada como um periodo
conflituoso na vida do individuo, com momentos de incertezas e tomada de
decisdes sobre a construcdo de sua vida. E neste periodo, também, que o jovem
se insere em alguns meios sociais, passando a fazer parte da rede de relacdes
da sociedade.

A visdo socioldgica analisa a juventude como um grupo social especifico, que
possui variadas formas de comportamento, é produto das condicoes reais de um
determinado periodo histérico, por isto, um grupo que nao possui uma caracteris-
tica fixa, estd sempre influenciado pelo contexto histérico.

Juventude é um grupo social com uma posicao determinada dentro do
conjunto da sociedade, caracterizada por um modo peculiar de ver e
entender a vida e o mundo...é uma etapa substantiva da vida, com iden-
tidade e valores préprios, embora mediada pela posicao que a juventude
ocupa em cada sociedade e influenciada pelo que essa sociedade aceite
ou impde (CELAM, 1997, p. 36)

E, ajuventude, uma vez

considerada como corpo social, surgem setores determinados pelas
condicdes socioecondmicas ou culturais e relacionados com os ambien-
tes em que vivem os jovens (CELAM, 1997, p. 36-37.).

A dltima visao que interpreta a juventude € a visdo cultural-simbdlica, que pre-
tende integrar as demais visoes. Trata-se de compreender a juventude como um
universo cultural, caracterizado pelas profundas mudancas culturais na socieda-
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de, que sao determinantes de diferentes formas de viver a vida e de interpretar a
existéncia. Este conjunto de diferentes formas de viver a vida é denominado como
“culturas jovens”, ou como “espacos de identificacao”.

Para alguns estudiosos, a juventude passa a existir na sociedade moderna no
inicio do processo de industrializacao, no século XX. Surge como um aporte para
o trabalho de mao-de-obra nas fébricas. A categoria social''! juventude nasce para
acelerar a producdo tecnoldgica, a partir da qualificacdo técnica e também como
ferramenta inovadora do sistema capitalista, ndo sendo por acaso que, nos dias
atuais, a massa jovem representa a maior populacao consumidora do mercado.

Para Groppo (2000, p. 7) a juventude deve ser entendida como uma categoria
social: “Juventude € algo mais que uma faixa etdria ou uma classe de idade, no
sentido de limites etdrios restritos — 13 a 20 anos, 17 a 25 anos, etc. E representacio
sociocultural e uma situacgao social”..

E ainda:

Existe uma pluralidade de juventudes: e cada recorte sociocultural - clas-
se social, estrato etnia, religiao, mundo urbano ou rural, género etc.- sal-
tam subcategorias de individuos jovens, com caracteristicas, compor-
tamentos, sub culturas e sentimentos proprios. Cada juventude pode
reinterpretar a sua maneira o que € ser jovem, contrapondo-se nao ape-
nas em relacao as criancas e adultos, mas também em relacao a outras
juventudes (Groppo, 2000, p. 15).

Apés esta breve explicitacdo de cada uma das compreensdes, consideramos
necessdrio apresentar uma definicdo prépria, uma vez que queremos tratar espe-
cificamente dos jovens inseridos nos movimentos sociais, dessa forma, cabe-nos
dizer que trataremos a juventude como grupo social.

Ao nos referirmos a juventude como grupo social, significa que a compreende-
mos como grupos de sujeitos sociais que se identificam, enquanto jovens e, por
este fato, se reconhecem e fazem a opcao de viver sua juventude, sendo caracteri-
zados por identidades coletivas, idade, expectativas, condicdes sociais, objetivos e
valores em comum. Por exemplo, em uma das pesquisas realizadas reconhecemos
jovens que desejam permanecer vivendo no campo e, também, jovens que vivem
na cidade e almejam viver no campo. A maioria dos jovens pesquisados saiu de
uma situacao de risco, ou seja, jovens que a margem da sociedade, sofrem com a
exclusao, tentando sobreviver através do trafico, etc. Tivemos a participacdo de um
menino que, aos dezessete anos, chefiou uma rede de distribuicao de drogas numa

111 — Entende-se por categoria social, um grupo de sujeitos inseridos na sociedade, portanto, a juventude como
grupo social caracteriza-se pelo contexto sécio-politico-econémico e cultural de um determinado periodo
historico.
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vila, em Porto Alegre, sem as minimas condic¢oes de suprir suas necessidades, sem
viver sua juventude e fazer parte de um grupo social no qual pudesse viver as di-
mensdes de um sujeito social.

Viver sua juventude ou estar na condicao de jovem, nao se trata de
uma questao de idade, de estar enquadrado no padrao etério. Juventu-
de é ser e reconhecer-se como tal (jovem - sujeito social), inserido em
meios sociais, por isso um sujeito de relacdes sociais €, em muito, de-
terminado pelas condigbes sociais, politicas, econémicas e culturais da
sociedade, desenvolvendo suas potencialidades praticas, intelectuais,
psicologicas, afetivas, espirituais e morais, identificando-se coletivamen-
te. Este processo determina, conforme o momento histérico, diferentes
comportamentos, atitudes e, consequentemente, identidades coletivas
(Melo, 2006, p.41).

Para darmos continuidade a este debate, a seguir apresentamos uma breve dis-
cussdo referente a juventude e os Movimentos Sociais, sua participacao e a visao
dos Movimentos Sociais do Campo em relacao a juventude.

1.2 A Juventude e os Movimentos Sociais e Pastoral

Talvez a melhor forma de iniciar esta breve discussao seja nos perguntarmos
qual é a visao que os Movimentos Sociais do Campo possuem em relacao aos jo-
vens e sua juventude? Qual a importancia da participacao dos jovens para as orga-
nizagoes sociais do campo?

Nos ultimos trés anos vem se desenhando no cendrio do campo a construcao
de uma categoria social denominada: juventude camponesa''?. Este € um termo
muito recente, mas que representa uma parcela dos jovens do campo, articulados
nos Movimentos Sociais do Campo e Pastoral, que buscam estabelecer uma certa
identificacao.

Para os Movimentos Sociais do Campo e Pastoral, a juventude trabalhadora
dard continuidade, como fonte renovadora da luta, a libertacao da sua classe. Po-
demos dizer, com base na investigacao realizada, que a juventude, neste caso, ocu-
pa um importante papel nos movimentos sociais. No entanto, a pesquisa demons-
trou que os jovens inseridos nas organizacdes sociais do campo ndo conseguem
expressar sua juventude, ou seja, suas diferentes formas de viver, para dentro dos
Movimentos e Pastorais.

A contradicdo que se coloca neste debate, do papel dos jovens nos movimentos
sociais apresentou-se, nesta investigacao, no método de conducdo dos processos

112 — E importante ressaltarmos que a categoria, juventude camponesa é parte de um estudo e debate, também
recente, sobre a categoria do campesinato que vem se construindo, especialmente a partir dos Movimentos
Sociais do Campo, articulados na Via Campesina.
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de formacdo que, muitas vezes, reproduzem a exclusdao. Os movimentos sociais
possibilitam importantes processos de formagdo integral para a juventude, no en-
tanto, a pergunta a se fazer é: a formacdo que os movimentos sociais e pastoral
desenvolvem estd voltada para a construcdo de novos sujeitos sociais e possiveis
transformadores da realidade, ou acontece apenas em vista das muitas demandas
que as organizac6es possuem? Pensamos que este é um debate importante, pois
estamos buscando elevar o nivel de formac¢do da consciéncia de nossos militantes
e ndo devemos esquecer de considerar, nesta, as diversas dimensdes do ser huma-
no: mistica, psico-afetiva, politica, economica, cultural, intelectual, teolégica e a
formacao técnica.

A partir dos jovens pesquisados, assinalamos que este grupo social, que nega
viver a margem da sociedade, precisa de um espaco legitimo de formacao, onde
sejam aceitos com suas diferencas e exigidos nas suas potencialidades. E uma
oportunidade de reforcar o préprio cardter da luta de classes neste momento his-
térico, a partir da intencionalidade pedagégica dos movimentos no processo de
formacao politica.

Sofremos uma crise conjuntural e estrutural, por conseqiiéncia, limitando o
processo de insercao dos jovens nos movimentos e pastorais. A crise, o enfraqueci-
mento que afeta a luta da classe trabalhadora estd presente internamente em nos-
sas organizacgoes. Portanto, compreendemos aqui o papel histérico da juventude
nos Movimentos Sociais e Pastorais, ou seja, serem os protagonistas do processo
de revigoramento da luta de classe.

2 - Trajetoria dos jovens pesquisados: processos de alienacao
e tomada de consciéncia

A pesquisa que realizamos nos leva a discutir o lugar do jovem na sociedade capitalista,
refletindo sobre o processo histérico.

A sociedade na qual vivemos foi construida com base na exploracdo do homem pelo
homem. Ndo nascemos assim, mas, com o surgimento da propriedade privada e em segui-
da da Revolucao Industrial, final do século XVIII, desenvolveu-se a classe social, a burgue-
sia proprietdria dos meios de producao, usurpadora da classe trabalhadora.

Na Revolucao Industrial o jovem, assim como o restante da populacao, torna-se neces-
sdrio como produtor da riqueza.

Marx chamou de alienacao do trabalho precisamente este fendémeno
pelo qual o trabalhador, desenvolvendo a sua atividade criadora em con-
dicdes que lhe sdo impostas pela divisao da sociedade em classes, é
sacrificado ao produto do trabalho. Para Marx, os regimes baseados na
propriedade privada dos meios de producao -sobretudo o capitalismo-
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tendem a transformar o homem num mero meio para a producédo da
riqueza particular (Konder, 1998, p.38).

Os camponeses e camponesas tém suas terras expropriadas, entregando sua for¢a de
trabalho para os senhores. As relacdes sociais sofrem um choque. Como escreve Rubem
Alves, “a pessoa passou a ser definida pela sua producdo: a identidade é engolida pela fun-
cdo” (ALVES, 1993, p.15). Da mesma forma, os jovens se tornam estere6tipos desta socie-
dade do consumo. Assim, o capitalismo produz jovens alienados de um mundo definido
“pelas visoes, paixdes, esperanca e horizontes utépicos”.

Para analisarmos o papel da juventude na sociedade em que vivemos temos, entdo, que
levar em conta as relacdes sociais nas quais esses sujeitos estao inseridos, relacionando-as
com a formacao da consciéncia.

Os jovens, aos quais nos referimos como grupo social, sdo partes dos jovens da classe
trabalhadoras e fazem parte desse mesmo sistema de opressdao. De um lado, o sistema
produtivo, que os mantém alienados e, do outro, as prdticas educativas que visam a man-
ter essa alienacdo.

Jovens alheios a sociedade que os produziu e marginalizados do processo produtivo,
econdmico, politico, social e cultural, estes jovens tém, na organizacao do movimento so-
cial, um espaco em que se sentem valorizados. Trazemos o depoimento de uma militante
poeta, cuja poesia, que antes ndo tinha espagos de apreciacao, serviu na mistica como
agradecimento aos assessores do Curso de Formacao Prolongado'.

Eu estava em movimento, girando em torno de eu mesma, agora
vejo as coisas, descobri valores. Buscava liberdade de expressao
pela rebeldia que sentia, espaco que nao encontrava, tudo aconte-
ceu como pensava.

Hoje o que me une ao movimento é tudo, a vontade de fazer a mu-
danca, de respeitar, tratar o ser humano como ser humano, sabendo
gue ninguém é melhor que ninguém e, com isso, tenho mais vontade
de lutar contra as injusticas (Elizete - RS).

Esta jovem demonstrou dar-se conta de seu valor ao vivenciar um coletivo que lhe pos-
sibilitou enxergar-se como sujeito. A poesia possibilita dizer que se encontrava perdida,
sem ter espaco, respostas para suas angustias e valor para aquilo que produzia. Leve-se em
conta que a formacao do cardter fica comprometida com uma auto-estima desvalorizada
e sem consciéncia de ser oprimida, no que diz respeito a dignidade.

Encontramos, nos processo de formacao de militantes, diferentes estdgios de consci-
éncia sobre a realidade na qual vivem. Cada jovem com uma experiéncia e, na maioria
das vezes, com a oportunidade de fazer e viver um coletivo pela primeira vez, isto €, estar

113 = Curso desenvolvido pelo Movimento dos Trabalhadores Sem Terra.
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pela primeira vez diante de pessoas que estivessem interessadas em ouvir, sentir, dizer e
pensar sobre si e sobre o mundo e predispostas fazé-lo. Nesses espagos, os jovens tém
contato com uma nova forma de se relacionar e, diante das relagdes que se estabelecem
nestes espacos de formacdo, forjam contradicdes ao esteredtipo de jovem produzido
pela sociedade capitalista.

A partir do estudo que realizamos, é possivel dizer que os espacgos de formacao, cursos
e grupos de jovens, buscam criar as possibilidades para a juventude do campo construir
conhecimentos sobre sua realidade, na diversidade de cada sujeito, potencializando o ser
histérico e sua identidade camponesa.

3 - Juventude: organizacao e participacao politica na sociedade

A partir do processo historico e das necessidades objetivas de terra, Reforma Agréria e
melhores condicdes de vida no campo, os Movimentos Sociais do Campo e Pastoral bus-
cam resgatar os sujeitos “desgarrados da terra” para a luta pela permanéncia e dignidade
no campo. Ao lutar para romper com o processo de dominacao da terra, vao se rompendo
também as barreiras do preconceito e da apatia.

Conforme uma reflexao de Paulo Freire:

E necesséario um distanciamento do sujeito da realidade que vive para
compreender a realidade que pde e para que possa transformar por
meio da linguagem criadora. E é enquanto sao capazes de tal operacéao,
gue implica em tomar distancia do mundo, objetivando-o, que homens
e mulheres se fazem seres com o mundo. Sem esta objetivacdo me-
diante a qual igualmente se objetivam, estariam reduzidos a um puro
estar no mundo, sem o conhecimento de si mesmos nem do mundo
(Freire, 1984, p.65).

Homens e mulheres podem romper com este laco opressor; tomar consciéncia do estar
no mundo para ir além na vivéncia e na relacdo com o mundo; dar-se conta da relagdo
imposta com o mundo, da relagdo dialética que temos com a natureza e transcender a si-
tuacgdo objetiva posta pelo meio.

A cultura do siléncio imposta pelo processo de dominacao do capital fez com que a
classe popular criasse uma muralha, que impossibilita uma acao transformadora. E na
tomada de consciéncia de sua condi¢ao de oprimidos, a partir de uma a¢ao mais radical
e intencional, que estes sujeitos se identificam enquanto classe trabalhadora, enquanto
companheiros (as). Este processo desencadeia futuras acdes, agora nao mais individu-
ais, mas coletivas, na perspectiva de romper com esta sociedade silenciosa e que tudo
aceita e normaliza.

Segundo Paulo Freire (1987, p. 52) “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozi-
nho: os homens se libertam em comunhao”. A relacdo pedagdgica nado se d4 de forma uni-
lateral. Na préxis pedagégica da formacdo acontece a elevacdo para outro patamar das
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relacdes das pessoas envolvidas no processo. Como educadores militantes, temos de estar
atentos para que a organizacao e mobilizacdo em torno de uma outra forma de educar/
formar deve constituir espacos que proporcionem a reflexao e compreensao da realidade,
para que se volte a ela novamente proporcionando, deste modo, a possibilidade de fazer
diferente, transformando nao somente a realidade, mas aos sujeitos.

Esta reflexdo pode ser afirmada a partir das experiéncias pesquisadas, as quais
apontaram a vivéncia coletiva como um elemento fundante no processo de formacao
dos sujeitos- jovens- organizados nos movimentos e pastoral do campo. A humaniza-
cao deve estar em primeiro lugar, sendo igualmente importante o resgate da identida-
de, que somente se materializa com a volta ou permanéncia da juventude no campo. O
principio da vivéncia na coletividade coloca intencionalidade politica no processo de
formacao.

Conforme pesquisa realizada com grupos de jovens rurais, da Pastoral da Juven-
tude Rural, a coletividade é apontada como um importante aspecto na formacao dos
jovens nas comunidades rurais, por se tratar de um espaco de vivéncia coletiva de
valores, de relacdo de troca e de identificacdo coletiva, que determinam processos de
formacdo humana.

E neste sentido que percebo o grupo de jovens como um espaco de for-
macao, por meio da convivéncia dindmica e afetiva dos jovens. Um es-
paco que forja contradicoes e conflitos de idéias e concepcdes entre os
jovens. Séao estas relacoes e a reflexdo das contradigdes que contribuem
para a elevagao do nivel de consciéncia critica dos jovens no grupo. Por
iSO, 0 grupo constitui um espaco que forma sujeitos criticos e que prati-
cam cotidianamente e coletivamente a revisdo de vida; seguindo o prin-
cipio da formacéao para a acdo e da préxis formativa; agao-reflexao-acao
(Melo, 2006, p. 68).

Os Movimentos Sociais e Pastoral nasceram dentro da perspectiva de criar novas rela-
¢oes, que constroem o novo homem e a nova mulher para um projeto socialista de socie-
dade. Esta intencionalidade articula os anseios e as questdes sobre as estruturas capitalis-
tas, concepc¢oes pedagogicas e de mundo. Esta identidade se forma porque existe uma
vontade e uma acao coletiva para isso acontecer. Neste movimento dialético com o mun-
do capitalista, acorda-se para uma nova forma de educar, de confraternizar entre os traba-
Ihadores experiéncias e sonhos.

Desta forma, os processos de formacao dos sujeitos do campo devem considerar tam-
bém esta relagdo de didlogo constante entre a teoria e a pratica, de forma a elevar o nivel
de formacao dos sujeitos, levando-os a refletirem sobre suas condicoes de existéncia, na
busca por novas perspectivas de humanizacao.

Um exemplo do que dissemos € essa relagdo dos cursos de formacao com o trabalho
pratico, como no caso do estudo feito com jovens atingidos por barragens. Este estudo
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mostrou que, a0 mesmo tempo em que o jovem participa dos cursos de formacao, passa a
se inserir cada vez mais nessa coletividade, o Movimento. Os jovens que sdo inseridos nas
instancias do Movimento passam a contribuir, com o trabalho pratico de organizacao das
familias, num primeiro momento encontrando alguns entraves, até pela falta de experién-
cia no trabalho de organizacao do povo, como estd expresso na fala de um militante: “indo
fazer na prética é que mais aprendemos e, se tiver divida, na préxima reunido ja sabemos
como fazer” (Edson - RS).

As experiéncias dos grupos de jovens apontam para esta perspectiva, de um espacgo
de formacdo e acdo dos sujeitos, como préatica de libertacao pela conscientizagdo. A for-
macao acontece na a¢ao e, essencialmente, na reflexdo da acao, a partir da leitura e da
intervencdo na realidade, ou seja, na préaxis cotidiana, conforme fundamenta Konder
(1992, p. 128):

[...]l.a praxis, na concepcao de Marx, nao se limitou a unir a theoria e
a poiésis ( atividade de producao material), pois envolvia - necessaria-
mente a atividade politica do cidadao, sua participacao nos debates e
nas deliberacdes da comunidade, suas atitudes na relacdo com o outros
cidadaos, a acao moral, intersubjetiva.

Os jovens que estdo indo acampar, oriundos da cidade, na sua maioria, ndo sabem tra-
balhar com a agricultura. Isto faz com que tenhamos um camponés diferente do campo-
nés que foi expulso da terra pelo éxodo rural. O processo de formacdao de um novo homem
e da nova mulher, na pedagogia do Movimento Social do Campo, torna-se instrumento da
sociedade na busca de um outro mundo.

Os ambientes que sdo propostos nos cursos de formacdo dos movimentos terao de ser
assim: abertos e provocativos, para que essas acoes possam florescer. Isso fard surgir a
ética necessdria para renovar os nossos movimentos e a pastoral social, propiciando acre-
ditar profundamente no ser humano, na capacidade de amor e indignacdo de que € capaz
o ser humano na luta pela vida. Quando vivemos um periodo continuado de formacao, se
intensifica este olhar e esta irradiacao entre a coletividade.

Pelo fato de haver uma grande diversidade cultural, observou-se nas experiéncias a
existéncia de uma “tensdo” constante, significativa para o processo de formacao des-
ses jovens, em relacdo as leituras de mundo, sobre cooperacao, ou como forma de do-
minacdo sobre os demais, tentando em primeiro momento fortalecer o desejo de cada
um, nao se vendo e se entendendo como parte do grupo. Tais tensées foram momentos
importantes para que o proprio grupo percebesse que nesse espaco havia uma diver-
sidade de desejos, de gostos, de jeitos e que a juventude ndo é somente aquele vivida
individualmente.

Quem estava acostumado a ouvir rap ouviu musica sertaneja, quem
ouvia musica sertaneja ouviu rap, todos souberam aprender com as
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culturas diferentes. Esta integracédo cultural foi determinante no pa-
pel das relacoes humanas no processo de formacao dos militantes.
Foi facilitador no curso, possibilitando que os militantes ficassem
a vontade para a aprendizagem em todas as dimensdes (Monteiro,
2006, p. 40).

Como matriz pedagégica''*, o Movimento Social é um meio para transformacéao so-
cial. E o processo de enraizamento que diferencia um movimento social de outras
acoes da sociedade.

A intensidade dos espacos de formacao possibilita conhecer o seu mundo, suas virtu-
des e limites, pois hd uma decodificacdo da realidade, a partir da problematizacao, quan-
do é permitida a reflexdo sobre si e 0 seu mundo, porque estamos falando de uma geracao
que herdou este momento histérico de dar continuidade a luta contra o sistema capitalis-
ta, necessdrio ndo s6 para a continuidade das organizacdes sociais, mas pela superacao
desta contradicdao imposta pela desigualdade social.

Nas propostas pedagégicas das experiéncias pesquisadas, estd previsto o estudo de
temas, como a luta pela terra, reforma agrdria, histéria das organizacgoes, histéria do
Brasil, afetividade, sexualidade, método de trabalho de base, método de dire¢ao e de-
mais temas da conjuntura atual: transgénicos, agronegécio, maioridade penal, etc.
Também proporciona espagos de aprendizados em oficinas praticas, trabalho de base,
trabalho coletivo.

A temdtica pautada nesses espacos de formacao traz reflexdes que normalmente nao
sdo discutidas em outros espacos formais, na familia, escola, comunidade, 6rgaos publi-
cos, etc. As liderancas das organizacdes, nos processos de formacao, devem ter percepcao
pedagégica ao articular as demandas que a juventude traz como necessdrias a sua forma-
¢do com a proposta pedagdgica que as organizacoes trazem em relacdo a formacgao dos
novos sujeitos, proporcionando, deste modo, o exercicio do protagonismo da juventude
para dentro dos espacos formativos, para que sejam também protagonistas nos espagos
de insercao e participacdo politica na sociedade.

Consideracoes Finais

A partir das reflexdes realizadas neste artigo, consideramos que € preciso que as orga-
nizacoes sociais compreendam a juventude como grupo social, como forma de insercao
nos processos de luta das organizacoes e, conseqlientemente, potencializando a inclusao
destes na sociedade, na perspectiva da construcao do projeto de sociedade defendido pe-
los Movimentos Sociais do Campo e Pastorais. Isso implica considerar a juventude como
protagonista do processo, respeitando seu jeito préprio de viver, sua diversidade cultural
e sua subjetividade.

114 — O movimento social como processo histoérico traz outras matrizes, como a luta social organizacédo coletiva,
pedagogia da terra, pedagogia da cultura e da histéria (Caldart, 2003).
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Ajuventude deve ser protagonista dos processos de formacao nas organizacoes sociais,
como exercicio e aprendizado do ser protagonista nas préprias organizagoes e sociedade.
E neste sentido que compreendemos os espacos formativos como espacos importantes
para a formacdo e acdo concreta da juventude, como categoria social que intervém na
sociedade. Portanto, ndo serdo apenas nos espacos de intencionalidade pedagégica, como
cursos e grupos de base. Percebemos que a formacdao humana, para dentro das organiza-
¢Oes, da-se especialmente nas relacoes sociais que ali se constituem nos diferentes espa-
cos de vivéncia. E o processo da reflexdo na agdo, praxis, que forma os sujeitos jovens, em
espacos formais e ndo-formais, na perspectiva de serem protagonistas.

Adriana Pinto'"®
Diana Daros
LeticiaTietbohl Melo
Raquel Monteiro

115 — Adriana, Leticia e Raquel sdo graduadas do curso de Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Fundamental: crian-
cas, jovens e adultos, convénio UERGS/ITERRA. A Diana é educadora do ITERRA e especialista em Educa-
¢do do Campo.
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