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APRESENTACAO

O livro Didlogos em Educagio do Campo é financiado pelo Programa
de Extensdo Educagdo do Campo, Agroecologia e Agricultura Familiar: niicleo
de integragdo de saberes, aprovado pelo Edital PROEXT MEC/SESu/2013-
2016, e é fruto da semeadura das pesquisas e extensdes realizadas pelos
membros do Grupo de Pesquisa, Ensino, Aprendizagem e Processos
Educativos - GPENAPE. Este Grupo trabalha em interface com o Nucleo
de Pesquisa, Extensdo e Formagao em Educa¢ao do Campo (NUPEFEC/
UFPE), com os Programas de Pés-graduagdo em Educagdo (UFPE),
Educagdo Contemporanea (UFPE), Educagdo Matematica e Tecnolégica
(UFPE) e o Programa Educagdo, Cultura e Identidade (UFRPE/FUNDAJ).

As pesquisas e as extensdes que ddo vida ao livro foram possiveis
pelos didlogos internos realizados no @mbito da UFPE, mas também com
outras institui¢oes de Ensino Superior de Pernambuco, como a Universidade
Federal Rural de Pernambuco, a Fundagao Joaquim Nabuco, a Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru e a Autarquia de Ensino Superior
de Arcoverde. Fortalecendo o intercimbio entre pesquisadores(as) e
estudantes, dialogamos com instituigdes de outros Estados do Nordeste,
a saber, a Universidade Federal de Campina Grande - Campus Sumé, a
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia e a Universidade do Estado
da Bahia - Campus Juazeiro.

A obra concebe a Educagdo do Campo como solo fértil para discutir
temas da atualidade nas areas da Educagido e do Ensino, como é o caso do
Livro Didatico, da Educagdo Matematica, das Epistemologias do Sul, do
Curriculo e da Formacdo de Professores(as) do Campo. Estes temas sdo
permeados por debates que envolvem a diferenga de género, de etnia e de
raga, bem como as praticas pedagdgicas e o ensino nas escolas do campo.

E um trabalho tecido no entrelagamento entre: a graduagio e a pos-
graduacdo; o ensino, a pesquisa e a extensao; a universidade e o territério
camponés; a Educagdo Superior e a Educagao Basica. Este entrelacamento



originou olhares epistémicos e tematicos diferenciados que possibilitaram
leituras outras sobre e na Educa¢ao do Campo. Por isso, o livro foi pensado
para as professoras e professores da educagdo basica e superior, graduandas
e graduandos, poés-graduandas e pds-graduandos, pesquisadoras e
pesquisadores que estudam as tematicas abordadas e, em particular, para
os povos do campo.

Por fim, este livro visa contribuir para a consolidagdo do Centro
Académico do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco como
ambiéncia privilegiada de pesquisas e extensdes sobre/da Educa¢ao do
Campo em suas diversas interfaces. Afirma, assim, a missao politica
de interiorizar as universidades publicas federais; ndo somente as suas
estruturas fisicas, mas, principalmente, suas atividades académicas. Isto
ocorre quando consideramos o Campo como tempo-espago de produgdo
de conhecimentos e seus sujeitos como sujeitos epistémicos outros, que
exigem das universidades novas estratégias de aproximacoes dialdgicas.
Estas aproximagdes conduzem a sentires-pensares-fazeres que cultivem
pluri-utopias e alimentem as praxis educativas nas interse¢des entre os
territérios académico/universitario e o camponés, contribuem para um
presente e futuro de rupturas das estruturas desertificantes da sociedade
moderna-colonial-patriarcal-capitalista.

@s Organizador@s
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PREFACIO

Edmerson dos Santos Reis!

Sempre existirdo os que tentam destruir as sementes que produzem
bons frutos, mas elas vdo nos mostrando a sua virtual potencialidade,
capaz de gerar novas arvores, produzir novas copas, frutos, novas sementes
e promover novos tempos. E essa a metafora dos nossos dias no que se
refere a Educag¢do do Campo na luta pela afirmagéo do direito e no semear
da decolonialidade como possibilidade de nos vermos como somos, na
tentativa de superar o que foi e ainda ¢ a negacao de coletivos diversos e
tdo singulares que precisam serem reafirmados, nao caindo no imobilismo,
mas indo avante sempre.

Em cada canto desse pais sio enormes os coletivos de sujeitos
ou sujeitos coletivos de direitos que vdo fortalecendo, protegendo e
multiplicando essa semente, apesar das ameagas de impedirem a semeadura
e promoverem o retrocesso nas conquistas, até o momento, afirmadas.

A publicagio - DIALOGOS DA EDUCACAO DO CAMPO -
organizada pelos professores, pesquisadores, intelectuais e militantes
Iranete Maria da Silva Lima, Janssen Felipe da Silva e Michele Guerreiro
Ferreira, se insere nesse processo de semear em tempos tao dificeis, de um
golpe maior do que aparenta, mas que necessita ser o ponto de mobilizagéo,
uma vez que, por dentro dele, tem se tentado desconstruir a caminhada e as
politicas publicas, frutos de uma construgao coletiva e ativa dos movimentos
sociais, sindicais, organizagdes ndo governamentais, universidades, féruns
e outros coletivos diversos que foram, no didlogo com o Estado, afirmando
caminho e as possibilidades de uma Educa¢ao do Campo de fato e de direito

1 Professor DCH - Campus III da UNEB e do Programa de Pés-graduagdo - Mestrado
em Educagio, Cultura e Territérios do Semiaridos - PPGESA, Militante do Movimento
Nacional de Educag¢io do Campo, Membro do Forum Nacional de Educag¢ido do Campo -
FONEC e da Rede de Educagio do Semiarido Brasileiro - RESAB.

11



construida com os sujeitos do campo. Mas, mesmo em fase de consolidagio,
as politicas que entendiamos garantidas se encontram ameagadas por um
governo que ndo reconhece as diferencas, os direitos afirmativos e nem o
seu lugar de Estado, enquanto promotor do combate as assimetrias no que
diz respeito as desigualdades sociais historicas que, cada vez mais, colocam
em vulnerabilidade o campo e os seus povos.

Assim, sistematizar, divulgar, professar ideias é expor (ex-por)
como nos ensina Bondia® (2002, p. 24-25):

O sujeito da experiéncia é um sujeito “ex-posto”. Do ponto de
vista da experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢do (nossa
maneira de pormos), nem a “o-posi¢ao” (nossa maneira de
opormos), nem a “imposi¢ao” (nossa maneira de impormos),
nem a “proposi¢do” (nossa maneira de propormos), mas a
“exposi¢do’, nossa maneira de “ex-pormos’, com tudo o que
isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de
experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se
propde, mas nio se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia aquele
a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem
nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o
afeta, a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre.

Esse é o sentido desse trabalho, que no seu conjunto professa,
semeia, propde, - ex-pde, cria vinculos e nos chama para uma luta em
afirmag¢do e que torna possivel, pois ja ndo somos tio pequenos, mas,
sermos um pais tdo grande que ndo pode, e nem deve, se tornar refém de
um querer de poucos que tenta ignorar a classe trabalhadora.

A primeira parte do livro, intitulada EDUCACAO DO CAMPO
E LIVRO DIDATICO, tem o intuito de compreender a figuragio presente
nos livros didaticos dos sujeitos de direitos nesses materiais distribuidos
por meio do Programa Nacional do Livro Didatico Campo. Esta parte é
composta pelos seguintes Capitulos e autores(as): Capitulo 1 - Uma Leitura
do Feminismo Latino-Americano Descolonial sobre os desdobramentos Do III
Plano Nacional de Politicas para as Mulheres no PNLD Campo/2016, de Aline

2 BONDIA, Jorge Larrosa. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. In: Revista
Brasileira de Educagio, N° 19, Jan/Fev/Mar/Abr, 2002.
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Santos e Janssen Silva; Capitulo 2 - Educagdo do Campo e Livros Diddticos:
significados da Ocupagio Curricular através das concepgoes de sujeito em
livros diddticos do PNLD-Campo/2013, de Filipe Gervasio Pinto da Silva;
Capitulo 3 - Cultura Indigena e Livros Diddticos: representagdes imagéticas
da Cultura Indigena, de Isaias da Silva; e, o Capitulo 4 - Uma andlise sobre
as Representagoes Imagéticas das Culturas Negras em Livros Diddticos do
PNLD/Campo 2013: um olhar através dos Estudos Pés-Coloniais, de Maria
Iveni Silva e Janssen Silva.

A parte 2 - intitulada EDUCACAO DO CAMPO E EDUCACAO
MATEMATICA, apresenta um foco mais direcionado para uma
probelematica essencial do ensino que ¢ a relagdo entre o que se ensina,
o sentido, intencionalidades e forma como esse ensino pode contribuir
com o0s usos sociais e contextualizados, colaborando para o desvendar do
mundo. Aqui, a matematica é tomada como possibilidade e aliada desse
processo, o que necessita um redirecionamento do seu fazer-compreender
que va para além do uso de férmulas e regras amorfas, convocando sentidos
e significados genuinos para os sujeitos do processo de aprendizagem. Esta
parte é composta pelos trés capitulos seguintes: Capitulo 5 - O Ensino de
Matemdtica relacionado a Educagdo do Campo: um enfoque na perspectiva
da educagdo emancipatdria, de Aldinete Lima e Iranete Lima; Capitulo 6 -
Relagdo entre a Matemadtica Escolar e as Atividades Camponesas: um estudo
a partir do olhar do aluno, de Josias Silva e Iranete Lima; e, o Capitulo 7
- Atividades propostas por Professores de Matematica que trabalham em
Escolas do Campo, de Renata Silva, Iranete Lima e Aldinete Lima.

Na parte 3 - EDUCACAO DO CAMPO E EPISTEMOLOGIAS
DO SUL - busca-se o exercicio de aproximac¢do e de olhar com outras
lentes a Educagido do Campo a partir das Epistemologias do Sul, fazendo
uso dos estudos pds-coloniais e do pensamento decolonial. Essa é uma
aproximagdo e um exercicio cada vez mais necessarios no ambito do
movimento da Educagdo do Campo, que precisa beber em outras fontes,
com o objetivo de reafirmar, cada vez mais, os seus intuitos de uma Educagéo
que se faz, ndo somente a partir dos sujeitos do campo e no campo, mas
considerando, também, a particularidade de cada espago em que os sujeitos
tecem e entretecem as suas vidas e lutas. Para esse didlogo, 3 capitulos estdo
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articulados e se tornam essenciais para a ampliacdo deste entendimento:
Capitulo 8 - Estudos Pés-colonais e Educagdo do Campo: como foi planejada
a subordinagdo dos territorios rurais e dos povos campesinos, de Denise
Xavier Torres; Capitulo 9 - Educa¢do do Campo: leituras possiveis através
dos Estudos Pos-Coloniais, de Jéssica Silva; e o Capitulo 10 - Racismo,
Racismo Territorial e Racismo Epistémico: construgdo e extensio de
um Conceito sob a perspectiva do Pensamento Decolonial, de Michele
Guerreiro Ferreira.

A Quarta e ultima parte do livro - EDUCACAO DO CAMPO,
CURRICULO E FORMAGCAO DO(A) PROFESSOR(A) - composta
de quatro capitulos traz para os leitores um didlogo importantissimo
na afirmacdo e concretizagio de uma Educacdo do Campo autdctone,
apresentando perspectivas e vertentes, muitas vezes, desconsideradas e que
sao indispensaveis quando, de fato, se pretende promover mudangas e a
construgdo de outra Educa¢do. Compreendemos que néo se faz mudancas
de concepgoes de Educagdo sem alterar o Curriculo Escolar e se a politica
publica nao deixa evidenciados os fundamentos e paradigmas da Educagéo
no pais e nem da a devida importincia aos processos formativos dos
educadores que a protagonizam ou a protagonizarao. Com essa intengao,
os trabalhos dessa parte ainda destacam duas realidades que sempre
demandam maior cuidado e atencéo, pois possuem territorio e presencas
histdricas no Campo, que sao a Educagao de Jovens e Adultos e as classes
multisseriadas. Estas necessitam de um olhar diferenciado e contextual
para as respectivass especificidades e para os sujeitos do campo que as
frequentam cotidianamente. Dessa forma, ndao podemos continuar a
negligenciar essas realidades que compdem a Educagdo no Campo e que
clamam por orienta¢des e fundamentagdes dos principios da Educagido
do Campo. Assim, os trés capitulos que compdem essa parte apresentam
contextos especificos e semeiam possibilidades desse fazer, nao deixando
de tocar em queatdes tao gritantes: Capitulo 11 - A Organizagdo Curricular
da Educagdo de Jovens e Adultos do Campo e o atendimento ao paradigma da
Educagdo do Campo em Pernambuco, de Maria Fernanda Alencar e Marcos
Silva; Capitulo 12 - A Politica Nacional para Educagdo do Campo no Brasil:
que paradigmas alicercam essa politica?, de Girleide Lemos; Capitulo 13
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- Processos Formativos dos/das professores(as) na multissérie: um estudo a
partir da formagdo continuada dos/as professores/as em Pernambuco, de
Maria Joselma Franco e Adriana Elias; e, por fim, o Capitulo 14 - Educagdo
do Eampo e Formagao Inicial de Pedagogas(os): desafios e possibilidades,
de Simone Meneses.

Portanto, esse trabalho semeia desejos de concretizagdo de uma
caminhada, com o intuito de despertar no leitor a compreensao, ampliagao
das referéncias e novas lentes que possam ajudar a olhar e a fluidificar as
lutas na busca de promover a saida do lugar comum. Sem deslocamento
do pensar, do formar, da leitura do nosso mundo nao ha cumprimento do
caminhar formativo. Que seja esse o olhar dos leitores no contato com esta
obra, o de que ndo ha um caminho, nem uma tnica dire¢do, mas que as
possibilidades sdo construidas quando o intuito ¢ comum. Que a Educagéo
do Campo se fortaleca enquanto politica publica e que seja esse o fruto do
semear de cada um de nos.

Boa leitura!

Edmerson dos Santos Reis
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PARTE 1

EDUCACAO DO CAMPO
E LIVRO DIDATICO



Uma Leitura do Feminismo Latino-americano
Descolonial sobre os Desdobramentos do lll Plano
Nacional de Politicas para as Mulheres no PNLD
Campo/2016

Aline Renata dos Santos - CAA/UFPE
Janssen Felipe da Silva - CAA/UFPE

INTRODUCAO

O presente trabalho é parte da pesquisa de mestrado que foi
desenvolvida no Programa de Pés-Graduagao em Educagdo do Centro
de Educagao da Universidade Federal de Pernambuco. Objetivamos com
este artigo compreender qual o didlogo entre III PNPM/2013 e o PNLD
Campo/2016? Em que se aproximam (declarado) e em que se distanciam
(silenciamento)? Para responder a estas questdes tomamos como ponto de
partida o objetivo especifico referente ao segundo capitulo (Educagdo para
igualdade e cidadania) do III PNPM/2013, que visa “eliminar conteudos
sexistas e discriminatdrios e promover a inser¢do de temas voltados para a
igualdade de género e valorizagao das diversidades nos curriculos, materiais
didaticos e paradidaticos da educac¢io basica” (BRASIL, 2013, p 23).

Nessa dire¢cdo, o PNPM/ 2013 constitui-se enquanto um elemento
estrutural na configura¢io de um Estado democratico, na medida em
que contribui para o fortalecimento e a institucionalizagao da Politica
Nacional para as Mulheres. Politica que é resultante das lutas travadas pelos
movimentos sociais feministas, na busca por direitos que visem a igualdade
de género, de raga, de etnia, entre outras.

Diante disso, entendemos que o PNLD Campo/2016 é uma das
materializagdes das politicas curriculares, na medida em que estabelece,
através de critérios avaliativos, a organizagao e os conhecimentos que as
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colecdes didaticas devem possuir. Dessa maneira,o PNLD Campo/2016 valida
uma concepgao de curriculo, de organizagao curricular e de conhecimentos.
Segundo Lopes (2004, p. 111), “toda politica curricular é, assim, uma politica
de constituicao do conhecimento escolar: um conhecimento construido
simultaneamente para a escola (em agdes externas a escola) e pela escola (em
suas praticas institucionais cotidianas)”.

Neste caso, o PNLD Campo é compreendido enquanto uma
politica que seleciona e valida os conhecimentos escolares que deverdo
estar presentes nas cole¢oes didaticas, isto acontece por meio de agdes
externas as escolas. O livro didatico é resultado deste processo de selegéo,
constituindo texto curricular (SILVA, 1999) uma vez que sao recortes
culturais que podem legitimar e/ou subalternizar culturas, conhecimentos,
sujeitos, formas de ser mulher, de ser homem, entre outros aspectos.

Dessa forma, os livros didéticos estdo localizados em um campo
de disputas e tensdes uma vez que sdo resultados concretos de lutas sociais
pela legitimacdo de um curriculo nacional que atenda aos anseios tanto
da esfera federativa como da sociedade civil, representada, principalmente,
pelos movimentos sociais, entre estes, 0s movimentos feministas.

As fontes de analise do presente trabalho sdo: o III PNPM/2013,
Edital de Convocagao e o Guia de Livros Didaticos do PNLD Campo/2016,
tomando como lente interpretativa a Abordagem Tedrica do Feminismo
Latino-americano Descolonial e como técnica de andlise a Andlise de
Conteddo via Andlise Tematica (BARDIN, 2004).

A analise tematica acontece por meio de trés fases, sendo elas: pré-
analise; exploragdo do material e tratamento e inferéncias dos dados. Na
primeira fase foi realizado o levantamento dos documentos referentes ao
PNLD Campo/2016. Utilizamo-nos das seguintes regras: a) exaustividade;
b) representatividade; c) homogeneidade e; d) pertinéncia (BARDIN, 2004).

A regra da exaustividade diz respeito a reunido de todos os
documentos passiveis de analise. Em relagdo a regra da representatividade,
elegemos os documentos representativos que permitam generaliza¢des
dos resultados. A regra da homogeneidade refere-se a coesdo entre os
documentos e, por fim, a regra da pertinéncia concerne a adaptagdo dos
documentos ao conteudo e ao objetivo do trabalho.
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A segunda fase exploragdo do material se deu por meio de leituras
minuciosas dos documentos, buscando codificar, classificar e categorizar os
dados. Por fim, realizamos o tratamento e inferéncias que permitiram tecer
redes de sentidos analiticos sobre os dados.

A titulo de organizagio, este artigo esta subdividido nas seguintes
secOes: a) Feminismo Latino-americano Descolonial; b) III Plano Nacional
de Politicas para as Mulheres; ¢) Programa Nacional do Livro Didatico do
Campo/2016; d) Conclusoes.

FEMINISMO LATINO-AMERICANO DESCOLONIAL

Nesta secdo discorremos sobre o Feminismo Latino-americano
Descolonial, apontando como se deu a sua constituicdo e abordamos
os seguintes conceitos: a) patriarcado colonial/neoliberal; b) género; c)
interseccionalidade; d) despatriarcalizagao.

O Feminismo Latino-americano Descolonial surge dos reclamos das
mulheres da Abya Yala' que, historicamente, foram vistas como incapazes de
construir epistemologias enraizadas em seus territdrios. O referido Feminismo
encontra-se em construcdo de uma genealogia do pensamento produzido
desde as mulheres latino-americanas racializadas e subalternizadas. Dialoga
com epistemologias geradas por intelectuais e ativistas, ao realizar uma
virada epistémica no intuito de desconstruir a matriz de poder fundada com
o nascimento do Sistema Mundo Patriarcal/Colonial/Moderno.

O Feminismo Latino-americano Descolonial realiza rachaduras
epistémicas ao denunciar as formas de exploragdo e de opressao sofridas
pelos povos da Abya Yala durante o processo de Colonialismo e ainda
permanecem através das herancas coloniais. Destacamos que as mulheres
durante o processo de colonizagdo-colonialismo foram exploradas
duplamente: por ser mulher e por ser de ragas classificadas e hierarquizadas
como inferiores, neste caso, indias e negras.

1 Destacamos que Abya Yala ¢ uma das nomeagdes atribuidas a América pelos povos
Kuna, que “significa Terra Madura, Terra Viva ou Terra em florescimento e ¢ sindnimo de
América” (Porto-Gongalves, 2009, p. 25).
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De acordo com Espinosa Mifoso (et al. 2013), o Feminismo Latino-
americano Descolonial busca uma transformagdo radical das relagdes
sociais de poder que oprimem e subordinam as mulheres indigenas, afro
e mesticas pobres na Abya Yala e rupturas epistémicas com o Feminismo
Hegemonico. Ressaltamos que o Feminismo Hegemonico surge com a
Ilustragdo através de uma ideia de historia linear e eurocéntrica, este tem
negado e ocultado outros lugares-tempos em que mulheres se colocam
contra o patriarcado.

Segundo Paredes (2011), o patriarcado colonial/neoliberal ¢ um
sistema de morte construido historicamente sobre o corpo das mulheres,
este engloba costumes, tradi¢des, normas, habitos, ideias, simbolos, leis,
entre outros. Deste modo, o patriarcado colonial/neoliberal determina,
naturaliza e universaliza papéis e lugares das populagdes, mulheres e
homens em diferentes tempos e lugares.

O patriarcado colonial/neoliberal atinge a todas as mulheres, mas
de formas e intensidades distintas de acordo com o contexto historico,
cultural, social, politico e econdmico de cada realidade. De acordo com
Paredes (2011, p. 6),

el Patriarcado, se recicla y se nutre de los cambios sociales
y revolucionarios de esta misma humanidad. Afina sus
tentaculos, corrige sus formas brutales de operar y relanza las
opresiones con instrumentos cada vez mas sutiles y dificiles
de detectar y responder.

O patriarcado, na década de 1990, se reestrutura através da
institucionalizagao dos movimentos sociais, visando com isso despolitizar
os movimentos feministas na luta por libertagdo das opressoes sofridas,
via patriarcado. A institucionalizagdo dos movimentos feministas refere-se
a processos de cooptagdo de mulheres feministas para assumirem cargos
dentro das Organizagdes ndo governamentais (ONG).

A institucionalizacio dos movimentos sociais feministas trouxe
0 género como categoria central de analise para explicar a diferenca
entre homens e mulheres. Para Valdivieso (2014, p. 28), “el “género” no
es suficiente para entender la situacion de las mujeres negras, indigenas o
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mestizas, como tampoco para comprender las relaciones de subordinacion
que se dan entre mujeres por razones de clase”.

A partir desta institucionaliza¢ao dos movimentos sociais surge, em
contraposi¢ao, o movimento feminista autdbnomo que levanta a bandeira
pela autonomia das mulheres, entendida “en primera instancia desde
la autonomia de nuestros cuerpos de mujeres y hombres y de nuestras
decisiones, remarcamos aqui la autonomia del cuerpo y las decisiones de
las mujeres” (PAREDES, 2011, p.14).

Frisamos que a categoria género, ao ser entendida por meio de um
olhar eurocéntrico-moderno, limitou-se a analisar as relacdes de opressdes
pautadas apenas pelo olhar das desigualdades entre homens e mulheres,
silenciando as desigualdades de classe, de raca e de sexualidade, ou seja, a
interseccionalidade.

De acordo com Crenshaw (2002, p. 177) a interseccionalidade é

uma conceituagdo do problema que busca capturar as
consequéncias estruturais e dinimicas da interagio entre dois
ou mais eixos da subordinagéo. Ela trata especificamente da
forma pela qual o racismo, o patriarcalismo, a opressdo de
classe e outros sistemas discriminatérios criam desigualdades
basicas que estruturam as posi¢Oes relativas de mulheres, ragas,
etnias, classes e outras. Além disso, a interseccionalidade trata
da forma como agdes e politicas especificas geram opressoes
que fluem ao longo de tais eixos, constituindo aspectos
dindmicos ou ativos do desempoderamento.

Seguindo esta linha de raciocinio, compreendemos a interseccionalidade
enquanto um elemento essencial para mirarmos as opressoes sofridas pelas
mulheres racializadas, situando-as a partir dos lugares e dos papéis em que seus
corpos ocupam na sociedade, que néo se resume apenas a papéis de género.

Para Femenias (2009), a adogdo da categoria de género, até certa
medida, desviou o foco do estrutural socio-politico para o discurso sdcio
individual, exaltando 0o modo como cada pessoa vivencia a sua sexualidade,
abandonando o projeto feminista, uma vez que a categoria género tem
abordado descritivamente a condi¢do das mulheres.
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Nio obstante, Paredes (2010) defende a urgéncia dos processos
de descolonizar e de desneoliberizar o género. Esses processos acontecem
ao localizar o género a partir de diferencas raciais, étnicas, geograficas,
culturais, entre outras, nas relacdes de poder internacionais estabelecidas
entre o norte e o sul global. Para tanto, é urgente que as mulheres do norte
global questionem sua filiagao ao patriarcado transnacional.

Assim, a luta pela autonomia das mulheres caminha para
despatriarcalizagao (PAREDES, 2011) entendida como um processo que
visa romper com o sistema de dominagdo sobre o corpo das mulheres, o
patriarcado colonial/neoliberal. Nesta linha de raciocinio, serda que o III
PNPM e o PNLD Campo 2016 ao tratar da discussdo de género questiona
o patriarcado colonial/neoliberal e/ou o legitima.

1l PLANO NACIONAL DE POLITICAS PARA AS MULHERES

Nesta secdo apresentamos o III PNPM/2013, destacando sua
construcao democratica e tratamos, especificamente, do segundo capitulo,
que aborda a importancia da promog¢ao de uma educagido para igualdade
e cidadania.

O III PNPM 2013-2015 é resultado da 3 conferéncia de politicas
para as mulheres, ocorreu em dezembro de 2011, teve a participacio em
todo o pais de 200.000 participantes e na fase nacional de 2.125 mulheres
delegadas, que participaram da elaboragio e definigdes das resolugdes
aprovadas na conferéncia.

O Processo de elaboragdo do III PNPM/2013 revela-se como um
movimento plural e continuo. E plural porque contou com a participagdo
da sociedade civil e dos movimentos sociais. E é continuo na medida em
que o III PNPM/2013 reafirma as metas e as agdes propostas nos PNPM
I e II, bem como aponta para tratar questdes que pouco tem avangado no
caminho de praticas sociais igualitarias.

Nessa dire¢ao, O II PNPM/2013 reafirma os principios orientadores
da Politica Nacional para as Mulheres, sio eles:
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1) autonomia das mulheres em todas as dimensdes da vida; 2)
busca da igualdade efetiva entre mulheres e homens, em todos
os ambitos; 3) respeito a diversidade e combate a todas as formas
de discriminacgio; 4) carater laico do Estado; 5) universalidade
dos servigos e beneficios ofertados pelo Estado; 6) participagio
ativa das mulheres em todas as fases das politicas publicas;
7) transversalidade como principio orientador de todas as
politicas publicas (BRASIL, 2013, p. 9-10).

Evidenciamos que estes principios sdo de duas ordens: especifica e
geral. A respeito da ordem especifica estao os principios (1 e 2) que tratam
diretamente da condi¢do de subalternidade das mulheres, visando promover sua
emancipagdo. No tocante aos de ordem geral estao os principios (3,4, 5,6 e 7) que
correspondem as agdes de responsabilidade do Estado em garantir as condigoes
para efetivar a igualdade e, consequentemente, a emancipagao de género.

Tais principios revelam o quanto, ainda, as mulheres estdo distantes
de alcangar liberdade e autonomia plenas. Ressaltamos a importancia de cada
principio norteador do IIl PNPM/2013 no intuito de romper com o modelo de
sociedade patriarcal colonial/neoliberal que, ainda, ceifa a vida das mulheres.

No intuito de romper com as desigualdades de género, raga,
classe, sexualidade, entre outras, o III PNPM/2013 propde que as politicas
publicas adotem a perspectiva da transversalidade. Esta entendida como
um construto tedrico e como um conjunto de agdes e de praticas politicas
e governamentais. Como um construto tedrico ressignifica conceitos-chave
no intuito de expandir a compreensio sobre as estruturas e dindmicas sociais
que produzem desigualdades de género, de raga, de classe, de sexualidade, de
geracdo, entre outras. E, como um conjunto de agdes e de praticas politicas
e governamentais, compde uma nova estratégia para o desenvolvimento
democratico em funcido da inclusdo sociopolitica das diferengas tanto
no ambito privado quanto no publico (BRASIL, 2013). A Perspectiva da
transversalidade visa perpassar todas as esferas das politicas federativas,
municipais e estaduais na busca da igualdade de género na vida em sociedade
como um todo, como é o caso das politicas educativas e curriculares.

Nessa direcdo, seguindo a perspectiva da transversalidade da
Politica Nacional para as Mulheres, o III PNPM/2013 esta organizado em
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dez capitulos, sdo eles: 1) igualdade no mundo do trabalho e autonomia
economica; 2) educagdo para igualdade e cidadania; 3) satude integral das
mulheres, direitos sexuais e direitos reprodutivos; 4) enfrentamento de todas
as formas de violéncia contra as mulheres; 5) fortalecimento e participagdo
das mulheres nos espacos de poder e decisio; 6) desenvolvimento sustentavel
com igualdade econdmica e social; 7) direito a terra com igualdade para as
mulheres do campo e da floresta; 8) cultura, esporte, comunicagdo e midia;
9) enfrentamento do racismo, sexismo e lesbofobia; 10) igualdade para as
mulheres jovens, idosas e mulheres com deficiéncia.

Neste artigo, focamos, em especial, o segundo capitulo Educagao
para igualdade e cidadania, visto que a educa¢io “¢ um meio fundamental
para o desmonte das desigualdades sociais de género, raciais, étnicas,
geracionais, de orientacao sexual, regionais e locais” (BRASIL, 2013, p. 22).
Vale salientar que da mesma forma que a educagao pode ser um elemento
central no desmonte das desigualdades, em suas distintas formas, esta,
também, é produtora, reprodutora e/ou legitimadora de desigualdades. Os
Movimentos Feministas desde sua génese denunciam que a educagéo, as
escolas, os curriculos, os livros didaticos (enquanto textos curriculares) e
os conteuidos, disseminam uma educac¢io sexista e androcéntrica.

Tal educagao determina lugares e papéis das mulheres e dos
homens socialmente, ndo obstante, os atributos tidos como naturalmente
masculinos eram exaltados e alimentados, enquanto que os atributos tidos
como naturalmente femininos nio possuem status social. E por meio das
denuncias realizadas pelos Movimentos Feministas que as identidades e as
relagdes de género tidas como naturais passam a ser entendidas como sdcio
e historicamente construidas. “E com este enfoque que estas politicas sdo
avaliadas por pesquisadores e pesquisadoras, pelo movimento de mulheres
e feminista, e sdo identificados os mecanismos que existem e contribuem
para a discriminagdo contra as mulheres” (BRASIL, 2013, p. 22).

Destacamos que para além das diferencas entre mulheres e homens
é necessario considerar a interseccionalidade entre género, raga, etnia, rural/
urbano e orientagdo sexual, entre outras, para desenvolver politicas especificas
que combatam preconceitos, mesmo entre mulheres (BRASIL, 2013).

Nesta linha de raciocinio, o II PNPM/2013 tem avangado no combate
a qualquer forma de discrimina¢do quando toma por objetivo “eliminar
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conteudos sexistas e discriminatorios e promover a inser¢ao de temas voltados
para a igualdade de género e valorizagao das diversidades nos curriculos,
materiais didaticos e paradidaticos da educagao basica” (BRASIL, 2013, p.23).

Assinalamos a importancia deste objetivo no que diz respeito a
formulagao e avaliagdo dos contetidos disseminados nos curriculos, nos
materiais didaticos, entre outros. Nessa dire¢do, vislumbramos que tal
objetivo passa a ser critério de escolha e de eliminagdo na selecao das
colegoes didaticas do PNLD Campo - 2016.

Percebemos, assim, um esforco no III PNPM/2013 em criar
as condigoes politicas para superar a heranca patriarcal que ainda é
hegemonicamente presente no cotidiano da sociedade brasileira. Contudo,
ressaltamos que o Plano em questdo nio suficiente para a superagio do
patriarcado, sendo necessdrio analisar que implicagbes ocorreram nos
diversos ambientes politico-social e cultural da realidade. Por isso sentimos
a necessidade de relaciona-lo com o PNLD Campo 2016.

Diante do exposto, analisamos o Edital de Convocagdo e o Guia
do Livro Didatico do PNLD Campo 2016 no intuito de percebermos se
o PNLD Campo tem considerado na avaliagdo e na selecao das cole¢des
didaticas o referido objetivo apontado pelo III PNPM/2013.

PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO DO CAMPO/2016

A presente segdo visa apresentar e analisar os documentos
que constituem o PNLD Campo 2016, a saber: Edital de Convocagido
04/2014 - CGPLI, (Coordenagao-Geral dos Programas do Livro) o Guia
de Livros Diddticos PNLD Campo/2016. Tal analise objetiva tecer redes
interpretativas que respondam ao objetivo proposto neste trabalho.

No tocante ao Edital de Convocacio 04/2014 — CGPLI, este é
responsavel por convocar editores para o processo de inscri¢do e avaliagdo
das colegdes didaticas destinadas ao atendimento de escolas e de turmas do
territério campesino, que ofertem os anos iniciais do ensino fundamental
em turmas multisseriadas, seriadas e por segmento de aprendizagem.

A estrutura organizacional do Edital de Convocagao 04/2014 - CGPLI
esta ordenada através de itens, sdo eles: 1) do objeto; 2) dos prazos; 3) da
caracterizagdo das obras; 4) das condi¢des de participagdo; 5) da inscri¢do; 6)
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das Etapas da Triagem e Avaliagao Pedagodgica das Obras; 7) da Acessibilidade;
8) dos Processos de Habilitacao, Negociacao e Contratagao; 9) das Etapas de
Produgcéo, Controle de Qualidade e Distribui¢do; 10) das Disposi¢oes Geratis.

Referente ao Guia de Livros Didaticos PNLD Campo 2016, este
visa auxiliar a/o professora/o na escolha dos livros didaticos que melhor se
adequem ao ensino nas Escolas do Campo para o periodo de 2016 a 2018.
O aludido Guia esta organizado por meio de segdes, a saber: apresentagio;
a constituicdo das escolas do campo e o Programa Nacional do Livro
Didatico - PNLD Campo 2016; principios e critérios que orientaram a
avaliagdo dos livros didaticos para as escolas do campo destinadas ao Ensino
Fundamental; informagdes para a escolha; resenha dos livros didaticos;
resenha dos livros regionais; fichas de avaliagdo; referéncias.

No processo de convocagdo das editoras o PNLD Campo/2016
houve a inscrigdo de dez cole¢des, destas apenas duas colegdes foram
aprovadas, sdo elas: a) Colecdo: Campo Aberto; b) Colecdo Novo Girassol:
Saberes e Fazeres do Campo. Referente aos livros regionais houve a inscrigao
de seis colegoes das quais foram aprovadas duas: a) Culturas e Regides do
Brasil; b) Tempo de Aprender - Regido Norte (BRASIL, 2015).

No tocante a andlise dos referidos documentos iniciamos pelo
Edital de Convocag¢ao, buscando identificar possiveis didlogos com o
III PNPM/2013 no que concerne a eliminacdo “de conteudos sexistas
e discriminatdrios na promogio de temas que tratem da igualdade de
género e valorizagao das diversidades nos curriculos, materiais didaticos e
paradidaticos da educagédo basica” (BRASIL, 2013, p. 23).

Nessa diregdo, através da andlise do Edital de convocagio
identificamos que apenas em dois itens foram identificados possiveis
dialogos com o III PNPM/2013, sdo o item 3 da caracterizagdo das obras e
o item 10 das disposi¢Oes gerais.

A respeito do item 3 da caracterizagdo das obras identificamos no
subitem 3.8 o seguinte fragmento,

Poderdo ser também apresentadas obras que, atendidas as
exigéncias do subitem 3.2, abordem, de forma transversal,
os seguintes temas de educacdo: a) relagdes étnico-raciais;
b) histéria e cultura afro-brasileira e africana; c) histdria
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e culturas indigenas; d) direitos humanos; e) relacdes de
género; f) inclusdo de pessoas com deficiéncia, transtornos
globais e altas habilidades; g) sustentabilidade socioambiental
e h) direito das criangas e adolescentes (BRASIL, 2015, p. 3).

Evidenciamos, através deste fragmento, indicios de um didlogo com
o III PNPM/2013 uma vez que o Edital de Convocagdo aponta como uma
das caracteristicas das cole¢oes didaticas a perspectiva da transversalidade
referente ao tema relagdes de género. Nessa dire¢ao, vislumbramos avangos
no sentido de considerar que este tema seja tratado de forma transversal nas
colegoes didaticas. Contudo, vale destacar que o tema relagdes de género
revela uma generalizagdo por parte do PNLD Campo 2016 na medida em
que ndo ¢ especificado o que sdo as relagdes de género e como devem ser
tratadas nas cole¢des didaticas. De acordo com Paredes (2010, p 62), o uso
funcional da categoria género silencia o seu potencial de dentncia, visto
que “el género denuncia las relaciones subordinadas de las mujeres respecto
a los hombres y a esta subordinacion social que es uno de los mecanismos
del sistema, repetimos, le llamamos género”

Referente ao item 10 das disposi¢des gerais?, identificamos trechos
que apontam possiveis rupturas com o sexismo e a discriminagao de género,
raca, etnia, sexualidade, geracional. Vejamos,

reconhecer e tratar adequadamente a diversidade de género,
considerando a participacio de mulheres e homens em diferentes
trabalhos, profissdes e espagos de poder, discutindo diferentes
possibilidades de expressdo de feminilidades e masculinidades,
desmistificando preconceitos e esteredtipos sexuais e de género,
considerando o gozo dos direitos civis e politicos, visando a
constru¢io de uma sociedade nio-sexista, ndo-homofébica;
promover a discussdo acerca das relagdes de género, das
minorias sexuais, etnicorraciais, geracionais, das hierarquias
entre localidades urbanas e rurais, das relacdes socioambientais,
visando a educar para enfrentamento de toda sorte de preconceito,
de discriminagio e das violéncias correlatas, com vistas a superar
preconceitos e discriminagdes (BRASIL, 2014, p.49-50).

2 Identificamos especificamente no anexo 1V, que dispde dos Principios e Critérios para a
Avaliagdo das Cole¢des/Obras Didaticas.
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Destacamos nestes trechos o desejo de ruptura com o modelo de
sociedade fundado no patriarcado colonial/neoliberal (PAREDES, 2010)
uma vez que entende a necessidade de respeitar as diferencas de género,
raca, etnia, geracional, de territdrio.

Nao obstante é preciso saber de que maneira estdo sendo tratados
tais temas nas colegoes selecionadas e aprovadas pelo PNLD Campo/2016,
visto que se forem tratados separadamente acabam por silenciar as
desigualdades causadas por meio da interseccionalidade de raga, etnia,
classe, género, sexualidade (LUGONES, 2008).

Assinalamos que o Edital de Convocagdo tem se preocupado em
valorizar e combater as distintas formas de discriminacio, entretanto,
destacamos que referente a eliminagdo de contetidos sexistas das
colecoes didaticas ndo é tratado de forma especifica. As menc¢des sobre a
importancia de tratar as relagoes de género sdo generalizagdes. Salientamos
que, de acordo com Paredes (2011), é preciso descolonizar o género visto
que este pode estar relacionado apenas a descri¢ao dos lugares e papéis
desempenhados pelas mulheres sem que o Patriarcado seja questionado.

A respeito da andlise do Guia do Livro Didatico do PNLD
Campo/2016 identificamos didlogo com o III PNPM/2013 nas seguintes
secdes: A constituicdo das Escolas do Campo e o Programa Nacional
do Livro Didatico - PNLD Campo 2016; Resenha dos livros didaticos e
Resenha dos livros regionais.

No tocante a se¢do A, constitui¢do das Escolas do Campo e o
Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD Campo 2016, destacamos o
seguinte fragmento:

0 Programa Nacional do Livro Didatico PNLD Campo),
em sua segunda edi¢do, tem como objetivo considerar as
especificidades do contexto social, econdémico, cultural,
politico, ambiental, de género, geracional, de raca e etnia
dos Povos do Campo, como referéncia para a elaboragdo de
livros didaticos para os anos iniciais do Ensino Fundamental
(seriado e nao seriado), de Escolas do Campo, das redes
publicas de ensino (BRASIL, 2015, p.8).

Percebemos que o Guia do PNLD Campo assinala que sejam
consideradas as especificidades do contexto social, dentre estes o de género,

28



entretanto ressaltamos que o aludido Guia refor¢a a visdo generalista do
Edital de Convocagdo, uma vez que nio explicita a necessidade de romper
com as relagoes desiguais de género. Nessa linha de raciocinio, “el género”
no es suficiente para entender la situacion de las mujeres negras, indigenas o
mestizas, como tampoco para comprender las relaciones de subordinacion
que se dan entre mujeres por razones de clase” (VALDIVIESO, 2014, p.28).
Assim sendo, o género permanece colonizado na medida em que néo
expressa a interseccionalidade entre raga, etnia, classe, sexualidade e geragao.

Referente 4 secio Resenha dos Livros Didaticos identificamos na
Colecdo Campo Aberto que ha mengdo a respeito das diversidades de
género, contudo, a discussdo de género é reduzida a organizacao distinta
das familias. Como podemos ver no seguinte fragmento:

sdo identificados temas relativos a diferenca e a pluralidade
social e cultural brasileira: (a) ao tratarem dos diferentes
tipos de familia, diferentes brincadeiras de diferentes regides,
das diversas festas populares; (b) ao se mostrar uma escola
quilombola e uma comunidade indigena Xicrin, imagens de
criancas de diferentes etnias, diferentes paisagens urbanas e
rurais e (c) ao se trabalhar com calendarios agricolas produzidos
por diferentes povos em diferentes épocas. Assim, sdo
retratados, além de campesinos, os grupos afro-descendentes e
a populagio indigena (BRASIL, 2015, p.37, grifo nosso).

Através deste trecho, evidenciamos que o tratamento dado a
discussdo sobre diversidade, silencia a discussdo sobre a diversidade de
género, sexualidade, entre outras. Este silenciamento tem mascarado o
patriarcado colonial/neoliberal, uma vez que naturaliza e universaliza
papéis e lugares das populagoes, das mulheres e dos homens em diferentes
tempos e lugares (PAREDES, 2011).

Referente a resenha da Cole¢do Novo Girassol: Saberes e Fazeres
do Campo, evidenciamos que as questdes relativas a ndo disseminacio de
contetdos sexistas e a busca pela igualdade de género entrecruzada pela de
raga, etnia, classe, sexualidade e geracdo ndo sdo mencionadas. Apontamos
que ndo tratar destas questdes acaba por naturalizar as relagdes desiguais
estabelecidas por meio do patriarcado colonial/neoliberal (PAREDES, 2010).
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Em relagdo a resenha do livro regional Culturas e Regides do Brasil,
ndo foram identificadas mencoes referentes & eliminagdo de contetdos
sexistas e/ou a respeito da diversidade de género. Destacamos que o
silenciamento das relagcdes de género é uma forma de naturalizar os lugares,
papéis das mulheres dentro do modelo de sociedade patriarcal colonial/
neoliberal (PAREDES, 2010).

No tocante a resenha do livro regional Tempo de Aprender - Regiao
Norte, apontamos que o livro busca discutir os processos formadores da
diversidade cultural assinalando para as questoes de género como podemos
perceber no seguinte fragmento,

os processos formadores da diversidade natural e cultural
brasileira estio ancorados numa abordagem que alcanca
conceitos como: paisagem, trabalho, riqueza e sua distribuigao,
moradia, questdes de género, lutas, e do direito como expressdo
das conquistas sociais (BRASIL, 2015, p.57, 58).

Enfatizamos que as questoes de género permanecem sendo tratadas de
forma geral nas resenhas dos livros didaticos e dos livros regionais, silenciando
as desigualdades de género dentro de uma sociedade, ainda, patriarcal. Dessa
maneira, assinalamos que o Guia do Livro Didatico do PNLD Campo 2016,
ainda, esta a servico de um Estado patriarcal que inclui de forma superficial a
discussao de género sem questionar o patriarcado colonial/neoliberal.

CONCLUSOES

Através das analises realizadas sobre o III PNPM percebemos um
esforco em criar condigdes politicas para superar o patriarcado, levando
em considera¢do os principios constitutivos da Politica Nacional para as
Mulheres. Evidenciamos que no PNLD Campo 2016 a preocupagio em
tratar das questdes relacionadas a género e a etnia no processo avaliativo
das colegoes didaticas e dos livros regionais.

Concernente aos critérios de escolha das colecoes estabelecidos
pelo Edital, percebemos que as resenhas das colegdes didaticas e dos livros
regionais quando tratam da diversidade de género é de forma generalista.
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Ressaltamos que ndo hda um detalhamento sobre o que os avaliadores
identificaram como discussoes ou questdes de género.

Destacamos, também, queasresenhasndotrazem com detalhamento
as discussoes sobre a diversidade de género, o foco ainda prevalece sobre
a diversidade cultural dos povos do campo. Vale ressaltar que ao tratar
apenas da diversidade cultural silenciando a diversidade de género, oculta
as relagdes desiguais presentes na propria diversidade cultural. Sentimos
falta nas resenhas dos livros didaticos e regionais a problematiza¢ao do
lugar e da fungdo das mulheres dos distintos povos do campo.

Assinalamos que tratar de forma genérica ou mesmo silenciar as
diversidades de género entrecruzadas pela raga, etnia, classe, sexualidade e
gera¢do no Guia do Livro Didéatico compromete a escolha do livro didatico
de maneira qualitativa, visto que este guia é o instrumento utilizado pelos
professores para a selecao das colegdes didaticas.

Retomando as questdes centrais deste trabalho: qual o didlogo entre
IIT PNPM/2013 e 0 PNLD Campo 2016? Em que se aproximam (declarado)
e em que se distanciam (silenciamento)? A aproximagao se da quando ambos
apontam a necessidade de abordar as questdes relacionadas a género e a
etnia. E se distanciam uma vez que no III PNPM/2013 aponta a urgéncia de
se romper com o patriarcado, enquanto o PNLD Campo/2016 fica em uma
discussao genérica sobre as relagoes de género sem questionar o patriarcado.
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Educacao do Campo e Livros Didaticos: Significados
da Ocupacao Curricular Através das Concepc¢oes de
Sujeito em Livros Didaticos do PNLD-Campo/2013-

Filipe Gervdsio Pinto da Silva- UFCG-CDSA

INTRODUCAO

Este trabalho socializa parte de uma dissertacio de mestrado
intitulada “Os Paradigmas Educacionais que alicer¢am os Livros Didaticos
da colecao Didatica Projeto Buriti Multidisciplinar: um olhar através das
Epistemologias do Sul” e trata especificamente das concepgdes de sujeito
presentes nos textos curriculares dos livros didaticos (LD). O objetivo deste
trabalho é compreender as concepgdes de sujeito presentes na colegdo
mencionada. Para tanto, lancamos mao de um dialogo entre o Pensamento
Decolonial Latino-Americano (QUIJANO, 2005; MIGNOLO, 2005;
WALSH, 2008) e a Sociologia das Auséncias e a Sociologia das Emergéncias
(SANTOS, 2010a). Para o tratamento e andlise dos dados, fizemos uso da
Anidlise de Contetdo (BARDIN, 1977), via Andlise Tematica (VALLA,
1990).

A pesquisa concluida levou a cabo uma analise envolvendo as
Concepgoes de Sociedade, Territorio, Sujeito e Conhecimento presentes
na Colecdo Didatica Projeto Buriti Multidisciplinar. Para o limite deste
texto, optamos por tratar detidamente das Concepgdes de Sujeito presentes
nos LD, uma vez que estas se apresentam elucidativas em relacao a sintese
analitica a qual chegamos no caminho percorrido na pesquisa, que é: a
presenga coexistente e assimétrica da Colonialidade/monoculturas com a
Decolonialidade/ecologias nos LD analisados, de modo que sobressai nos

1 Este capitulo é uma versdo corrigida do artigo publicado nos Anais do VII
Coléquio Internacional de Politicas e Praticas Curriculares, realizado em Jodo
Pessoa-PB em 2015 (SILVA, 2015).

33



extratos investigados uma Concepg¢ao de Interculturalidade Funcional, na
qual as Diferengas apenas sao oficializadas, mas nao contestam/transgridem
o0 canone societal/educacional/curricular. Desta forma, permanece
intocavel a estrutura monocultural dos textos curriculares das cole¢des
didaticas, em questdo, no que se refere aos seus LD de Histéria e Geografia.

METODOLOGIA

A metodologia deste trabalho se constitui da seguinte estrutura: o
didlogo tedrico metodologico das Epistemologias do Sul, que fundamenta
a construcao, organizagdo dos dados e analise; a natureza qualitativa do
presente estudo, uma vez que objetiva compreender o universo de sentidos
presentes nas concepgdes de Sujeitos presentes nos LD; as fontes de pesquisa,
que constituiram o corpus documental submetido a analise e a técnica de
organizacdo e analise de dados do material investigado caracterizada pela
Analise de Conteudo (BARDIN, 1977), via Andlise Tematica (Vala, 1990).

As Epistemologias do Sul sio uma expressdo do Paradigma da
Coexisténcia. Este paradigma nos possibilita ampliar a nossa visdo sobre as
condigdes dos didlogos/monologos entre as epistemologias imperiais e as
epistemologias decoloniais. Torna-se importante, no que tange a Educagao,
aproximar-se tanto da produ¢ao das afirmagdes, como das auséncias
para conferir-lhes sentidos decoloniais. Assim, busca-se um Ainda-Ndo
metodoldgico ndo ocidental que “comega a documentar as influéncias
especificas da histdria de vida, do contexto concreto, da raga, classe, género
e sexualidade sobre os pesquisadores e o conhecimento que produzem”
(KINCHELOE, 2007, p. 23).

Sao produzidas auséncias e presencas nos LD utilizados nas escolas
localizadas nos territérios campesinos que relevam estes materiais didaticos
como objeto da nossa curiosidade epistemoldgica. Esta curiosidade se
deve ao poder epistémico que os LD exercem, uma vez que sao textos
curriculares que possuem determinadas visdes de sociedade, de campo,
de sujeitos, de saberes e de contetido. Funcionaram historicamente como
guardides e instrutores dos conteidos de aprendizagem considerados
validos. Paradoxalmente sdo silenciados nas pesquisas em Educagéo. Desta
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forma nos propomos a pesquisar aquilo que é descartado e encoberto,
trazendo visibilidade as ideologias que apagaram determinados mundos e
suas experiéncias marginais (KINCHELOE; BERRY, 2007).

A compreensio destas relacoes tem aproximado a natureza deste
trabalho de uma Abordagem Qualitativa. Esta abordagem se estabelece
como possibilidade de aprofundar as relagbes com os significados do
campo de pesquisa. A partir de uma lente metodoldgica qualitativa torna-
se possivel estabelecer proximidades com as motivagdes e os valores que
fundamentam o objeto de estudo investigado.

As fontes adotadas no trabalho sdo todos os LD de Histéria e
Geografia da Colegao Didatica Projeto Buriti Multidisciplinar aprovada
no PNLD-CAMPO/2013?% uma vez que estas disciplinas subalternizadas
na Hierarquia de Exceléncia curricular tratam de maneira mais incisiva
dos sujeitos campesinos e seus saberes. A técnica de analise utilizada foi
a Andlise de Conteudo (BARDIN, 1977), via Andélise Tematica (VALA,
1990), que se realiza através de trés fases. A primeira compreendeu a
exploragao geral do material através das leituras flutuantes. A segunda fase
compreende a codificagdo dos dados brutos em nucleos de sentido, a fim de
que estejam suscetiveis para a analise. Por fim, a terceira fase compreende
as interpretagdes e inferéncias sobre os dados codificados. Diante disto, as
concepgdes de sujeito analisadas podem ser sumariadas da seguinte forma:
Sujeito Geral (Diferente em si) e Sujeito Campesino (Abissal e Pds-abissal).
A Concepgao de Sujeito Campesino é subcategorizada em Concepgao de
Sujeito Abissal e Concepgao de Sujeito Pds-Abissal. A Concepgdo de Sujeito
Abissal se apresenta através de: Concepgao de Sujeito Campesino Local e
Concepgao de Sujeito Campesino Retirante. Por sua vez, a Concepgio de
Sujeito Campesino Pos-Abissal se apresenta através das concepgdes de:
Concepgao de Sujeito Campesino Resistente/Militante e Sujeito Campesino
Ecolégico.

2 O primeiro programa nacional a produzir e distribuir LD especificos e diferenciados para
as escolas campesinas seriadas e multisseriadas.
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REFERENCIAL TEORICO

A abordagem tedrica utilizada no trabalho é Pensamento Decolonial
(MIGNOLO, 2005; QUIJANO, 2005) em dialogo com a Sociologia das
Auséncias e a Sociologia das Emergéncias. (SANTOS, 2010), compondo
assim o que designamos por Epistemologias do Sul. O Pensamento
Decolonial surge com as lutas dos Movimentos Sociais na América
Latina, sobretudo Indigena, Negro, Feminista e Campesino. A opgdo por
esta vertente esta justificada por possibilitar o deslocamento do 16cus de
enunciagdo epistémica para as culturas subalternizadas, que torna possivel
uma visdo ndo europeia do contexto latino- americano, dentro do qual esta
a trajetoria historica das lutas sociais travadas pelos povos campesinos e
suas representacoes nos LD.

A Sociologia das Auséncias amplia o canone de reconhecimento
epistemoldgico para além das possibilidades que o modelo eurocéntrico-
colonial de razdo declara valido. Assim, torna possivel compreender os
processos de producao das inexisténcias das experiéncias sociais campesinas
nos LD, ao desvelar as Monoculturas do Saber e do Rigor do Saber, da
Classificagdo Social, da Temporalidade, da Escala Global e da Produtividade
Capitalista, bem como permite propor estratégias de desocultacio e
afirmacdo destas experiéncias sociais produzidas como inexistentes
pelas Ecologias de Saber, de Reconhecimentos, de Temporalidades, de
Produtividades e Trans-escalas (SANTOS, 2010). Aliada a Sociologia das
Auséncias, estd a Sociologia das Emergéncias. Consiste em substituir o
futuro pensado sob a légica do pensamento linear, pelas possibilidades
concretas e plurais de futuros construidos a partir do presente decolonial
ampliado. Assim, a Sociologia das Emergéncias se ocupa da construgao de
um futuro intercultural, um Ainda-Ndo decolonial que repercuta nos LD
dos territdrios rurais (SANTOS, 2010).

A discussdo suscitada pelo didlogo entre estas abordagens subsidiou
as nossas reflexdes sobre os paradigmas que alicercam historicamente
a Educagdo do Campo, sendo eles: o Paradigma da Educagdo Rural,
que oferta educagdo descontextualizada e assistencialista (ARROYO;
CALDART; MOLINA; 2011); o Paradigma da Educa¢ao do Campo, que
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surge das lutas dos Movimentos Populares pela afirmagao de uma educagéo
critica (ARROYO; CALDART; MOLINA; 2011); o Paradigma Decolonial
da Educa¢io do Campo, que busca a afirmacgdo epistémica especifica
e diferenciada dos povos campesinos no Curriculo e o Paradigma da
Educagdo do Campo Funcional, que se apropria das diferencas dos
territorios campesinos para integra-las ao Agronegocio.

Diante destes contextos paradigmaticos, evidenciamos os LD como
textos curriculares que veiculam mensagens curriculares coloniais e/ou
decoloniais, compreendo que a discussdo do Curriculo perpassa aindagagao
de quais coletivos sociais sdo dignos de estabelecer conhecimentos validos
e formas de organizagdo curricular validas (ARROYO, 2011). Assim, o
Curriculo ¢ atravessado por relacdes de forcas coloniais/decoloniais que
se expressam nos textos curriculares dos LD. Os LD, por sua vez, estdo
relacionados prioritariamente com a légica do Estado e das Editoras
(FREITAG; COSTA; MOTTA, 1989), constituindo um campo de tensio
entre os interesses dos povos do campoe os interesses de uma educagio
euro-urbanocéntrica.

DESENVOLVIMENTO

A colegdo didatica Projeto Buriti Multidisciplinar apresenta uma
gama diferenciada de concepgoes de sujeito. Estas concepgdes podem ser
categorizadas em dois grandes grupos, sendo eles: Sujeito Geral, que se
apresenta na forma de Concepg¢éo de Sujeito Diferente em Si e Concepgdo de
Sujeito Campesino, que é subcategorizada em Concepgao de Sujeito Abissal
e Concepgdo de Sujeito Pos-Abissal. A Concepgao de Sujeito Abissal se
apresenta através de: Concep¢ao de Sujeito Campesino Local e Concepgio
de Sujeito Campesino Retirante. Por sua vez, a Concepgdo de Sujeito
Campesino Pds-Abissal se apresenta através das seguintes concepgoes:
Concepgao de Sujeito Campesino Resistente/Militante e Sujeito Campesino
Ecolégico. Desta forma, temos um quadro diversificado de Concepgoes de
sujeito, mas que obedecem a duas grandes classificagoes de Sujeito geral
e Sujeito Campesino. Em seguida apresentamos estas concepgdes e seus
Constituintes.
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Sujeito Geral

A Concepgdo de Sujeito Geral da conta de uma apresentagdo
genérica do que vem a ser um sujeito para a Colecdo Projeto Buriti
Multidisciplinar. Esta concepgao é materializada através da Concepgéo de
Sujeito Diferente em si, apresentada pelos LD de Geografia do 2° e 3° Ano,
como pode ser visualizado na proxima subsecéo.

Concepcao de Sujeito Diferente em Si

Identificamos nos LD de Geografia do 3° Ano a Concepgao de
Sujeito Diferente em Si. Esta concepgéao diz respeito a uma ideia construida
dediferenca, na qual os agentes, apenas em si mesmos, sao responsaveis pelas
diferengas. Esta concepgdo se materializa nos LD em quatro nogdes, sendo
elas: fisica, comportamental, étnica e de género. Trata-se de uma ideia
de referéncia distanciada das relagdes de poder assimétricas entre modelos
de sociedade e consequentemente de identidades que os constituem, como
pode ser visto no tépico “Somos diferentes” exposto a seguir:

As pessoas sio diferentes. Observe o professor e os colegas
de sua classe. Note que vocé é diferente de cada um deles.
Vocé vai perceber, também, que seus colegas sdo diferentes
uns dos outros: alguns tém cabelos lisos, outros tém cabelos
crespos; alguns sdo negros, outros sdo brancos; uns sio mais
altos, outros sdo mais baixos etc. Essas diferencas ndo sdo
boas nem ruins; elas sdo apenas diferencas (LD. GEO. 2°
Ano. p. 362 - grifo nosso)

No enunciado em questao, a diferenga é constatada logo de inicio
mediante a propria observacdo empirica do estudante em sala de aula,
na relagdo com o professor e os alunos. Sobressaem caracteristicas fisicas
diferenciadas, como tipos de cabelo, cor de pele e altura como elementos
produtores de diferengas. Cabe considerar que a representacdo de um
conjunto diferenciado de formas de ser denota diferentes formas de
construgdo de culturas da infancia a representacao de diferentes grupos
sociais nos textos curriculares. Todavia, ressaltamos que esta concepgao
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de diferenga, trazida pelo livro, silencia 8 medida que se propde amenizar
a construcao das diferencas aos aspectos individuais. Evidentemente, os
sujeitos possuem tragos caracteristicos que os diferenciam, mas o lugar
hierarquico desta diferenciagdo ¢ socialmente construido e nao construido
individualmente. A harmoniza¢do da hierarquia cultural que constroéi as
diferencas com tal é expressa, sobretudo, no trecho: “essas diferencas ndo
sdo boas nem ruins; elas sdo apenas diferencas” (LD. GEO. 2° Ano. p. 362),
ou seja, ndo existe assimetria nas diferengas pessoais e nem mesmo elas sdo
sociais, segundo o LD.

Identificamos que, mais adiante, a Concepgao de Sujeito Diferente
em Si é realimentada por outras vias, a saber: jeitos, gostos e preferéncias.
Essas assertivas podem ser visualizadas abaixo, no tdpico “Pessoas
diferentes, jeitos diferentes™:

Cada um tem seu jeito. Ndo sdo apenas as nossas
caracteristicas fisicas que nos tornam diferentes uns dos
outros. As pessoas tém jeitos, gostos e preferéncias diferentes.
Cada um tem um jeito de pensar, agir, vestir e falar; gosta de
um tipo de comida; tem crencas e habitos diferentes. Cada
pessoa ¢ unica. (LD. GEO. 2° Ano. p. 364 - grifo nosso).

Assim, segundo o LD de Geografia as diferencas dos sujeitos
podem nio ser apenas fisicas, mas simbdlicas, isto é, relacionadas a modos
de ser. Todavia, estes modos de ser, permanecem a distancia absoluta da
Diferen¢a Colonial que atravessa a valorizacao de esteredtipos fisicos e
comportamentais. Esta relacdo pode ser percebida na seguinte proposta de
atividade do tdpico “pessoas diferentes, jeitos diferentes”:

Em Grupo, leiam o texto abaixo. Texto: Gostos diferentes
Daniela e Hugo sdo irméos. Eles dormem no mesmo quarto.
Para se divertir, Hugo gosta de ler e Daniela gosta de ouvir
musica. Um dia, Hugo estava lendo no quarto e Daniela
entrou com o radio ligado no ultimo volume. Hugo tirou os
olhos do livro, olhou para a irma e... a) Daniela e Hugo sao
irméos. Que semelhangas ha entre eles? E diferencas? b) eles
gostam de fazer a mesma coisa para se divertir. Expliquem
(LD. GEO. 2° Ano. p. 365 - grifo nosso).
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Daniela e Hugo sdo irmaos, mas diferentes e a relagdo ilustrada
torna as diferengas entre eles suficientes de serem elucidadas pelos seus
gostos. Destacamos a pouca abrangéncia tematica e cognitiva da atividade
proposta, de modo a fortalecer factualmente a compreensao de diferenca
em si dos irmaos personagens. “Cada pessoa é unica” e sendo tunica, é
diferente. Esta é a expressio da diferenca em si que se mantém absoluta para
o LD em questdo, mesmo quando se refere a classe e geragdo, como exposto
topico “Somos diferentes”, desta forma, apresenta-se a correspondéncia no
seguinte enunciado a seguir, bem como na sua imagem correspondente:
“Respeitando cada um. Mesmo diferentes, ricos ou pobres, adultos ou
criangas, somos todos seres humanos. E nisso, com certeza, somos iguais.
Assim, todas as pessoas devem ser respeitadas” (LD. GEO. 2° Ano. p. 364
- grifo nosso).

Figura 1: Imagem sobre a concep¢ao de sujeito diferente em si

RESPEITANDO CADA UM

Y
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364

Fonte: LD de Geografia do 2° Ano.
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Ao conjunto de particularidades de classe e geracionais destacadas
pelo LD, silenciam-se iniumeras outras de variadas ordens, como culturais,
de género, etc. estas especificidades étnicas e de género aparecem apenas
na Imagem 01. Nao obstante, o estatuto de humanidade se sobrepde aos
aspectos geracionais e de classe para afirmar a necessidade de respeito atodas
as pessoas. Mesmo néo sendo falso, este enunciado falseia as condi¢des de
uma suposta harmonia social, cultural, econdmica e educativa pretendida.
Aqui, a condigdo de ser humano impde o respeito, mas sem tocar nas
assimetrias que produzem as diferencas e as desigualdades, desta forma a
abstracdo da condi¢do de humanidade assume um sentido silenciador das
desumanizac¢des coloniais.

Destacamos que a Colonialidade do Ser permanece intocavel
nos LD em questdo, dada a impossibilidade de contestagdo dos padroes
individuais e coletivos que sdo suavizados pelos textos curriculares aqui
analisados. Neste sentido, os textos curriculares de Histdria e Geografia,
ao evidenciarem a diferenga em si, acabam nao apenas por produzir a
auséncia dos conflitos sociais, sendo tornar as prdprias identidades dos
sujeitos fixas. Uma vez que o outro ndo é necessario para a construgdo das
diferencas, as diferentes culturas ndo se colocam em contato e nio sofrem
transformagdes decorrentes de relagoes de poder.

Concepcao de Sujeito Campesino

A colegao didatica projeto Buriti Multidisciplinar apresenta também
a Concepgao de Sujeito Campesino. Esta concepgdo é subcategorizada
em Concepgdo de Sujeito Campesino Abissal e Concepgdo de Sujeito

Campesino Pos-Abissal.

Concepcao de Sujeito Campesino Abissal

A Concepgio de Sujeito Campesino ¢ uma das formas identificadas
de tratar as identidades dos sujeitos campesinos nos LD de Historia e
Geografia do projeto Buriti Multidisciplinar. Esta concep¢do da conta
do tratamento inferiorizante dos sujeitos campesinos, como sujeitos
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expropriados de sua condi¢do de narrar-se como alternativa valida, portanto
como sujeitos produzidos, como nio existentes (SANTOS, 2010a). Neste
sentido, apresentam-se as seguintes concepgdes que compdem do Sujeito
Campesino Abissal: Concepgao de Sujeito Campesino Local e Concepgio
de Sujeito Campesino Retirante, como se vera adiante

Concepcao de Sujeito Campesino Local

Identificamos nos LD de Geografia a Concepgdo de Sujeito
Campesino Local. Esta concepgio se refere aos dados que apontam para
uma minoria de povos campesinos no territério brasileiro, ou seja, o sujeito
campesino como residual. A concep¢io de Sujeito Campesino pode
ser encontrada no LD de Geografia do 3° Ano, no tépico “Conhecendo
a populagio brasileira’, como exposto: “Em 2010, uma pesquisa realizada
pelo IBGE mostrou que, de cada 100 habitantes do pais, 84 viviam em areas
urbanas e 16 viviam em areas rurais” (LD. GEO. 4° ANO. p. 393).

Chama a atengdo, pela estatistica apresentada, que um contingente
populacional tdo grande de brasileiros seja considerado urbano em
detrimento de uma minoria campesina. Esta afirma¢ao esta diretamente
articulada com os indicadores que a produzem. Estes indicadores datam de
1938 e passam por um intenso processo de critica pela sua inadequagao as
dindmicas de organizagdo do territério contemporaneas (VEIGA, 2013). A
atribui¢do de cidade a todas as aglomeragdes que tenham a fungéo de sede
em determinado territério acaba por consagrar as grandes cidades, mas
também por formar cidades muito pequenas. Neste sentido, muitas das
cidades criadas segundo este critério ndo possuem de fato, caracteristicas
urbanas constituindo-se no que Veiga (2013) chama de cidades imagindrias.

A aceitagio da ideia de um Brasil urbano, para além desta
implicagao territorial, tem também uma implicacdo epistémica reforcada
pelo LD de Geografia, que é a de reforcar a Monocultura do Universal e do
Global imposta pela Colonialidade aos povos afetados por esta matriz de
poder como, por exemplo, povos indigenas, quilombolas e campesinos. A
localizagdo residual atribuida a estes povos os torna nos textos curriculares,
tal qual na geografia territorial, tendentes ao desaparecimento. A produgao
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desta inexisténcia, todavia, é socialmente construida como forma de legitimar
o locus urbano como como referéncia social e epistémica, portanto, passivel
de ser universalizada e ampliada pelo futuro metonimico. Neste sentido, um
local nao é simplesmente inferior, como também inexistente como alternativa
valida ao que existe no presente. Uma vez que é inexistente como alternativa
valida tende ao éxodo do territério de nio referéncia, que é o campo.

Concepcao de Sujeito Campesino Retirante

A Concepgao de Sujeito Campesino Retirante pode ser encontrada
no LD de Geografia do 5° Ano e responde as compreensdes de territorio
seco como fator de expulsdo dos sujeitos campesinos e desenvolvimento
urbano como fator de expulsao dos sujeitos campesinos. Assim, a referida
concepgdo se manifesta no topico “O Sertdao que da frutos” da seguinte
forma: “Nessas épocas de seca, muitos desses pequenos agricultores ficam
sem meio de sustento e boa parte decide se mudar para outros locais, em
busca de melhores condi¢oes de vida. Essas pessoas que saem do Sertdo
para fugir da seca sao chamadas retirantes” (LD. GEO. 5° ANO. p. 374).

O texto curricular consagra a imagem do retirante e a fuga do
calor sertanejo para os grandes centros urbanos. Todavia, as condigdes
climaticas, as quais sao submetidos os pequenos agricultores, nem sempre
se resumem ao territdrio sertanejo, como também este territdrio nio se
resume ao calor e as mas condi¢des para a produgdo de alimentos. Diz o
nome do tépico, do qual foi extraido o fragmento: “O sertdo que da frutos”
e ao dizé-lo, deixa clara a referéncia infrutifera que pesa historicamente
sobre o Sertao. Ressaltamos que, segundo o texto, o lugar almejado, o
lugar de referéncia que o sertanejo procura é um “oasis” urbano que, em
tese, oferece melhores condi¢coes de vida ao retirante. Assim, é territorio
infrutifero, o territério campesino, assim como a natureza colonizada e os
que dela fazem parte. Este é, assim, o territorio da seca e seus habitantes sdo
sujeitos estereotipados de acordo com este ideario.

Mais adiante, o lugar de chegada para as populagdes campesinas,
predominantemente pequenosagricultores, é anunciado no tépico denominado
“O Sudeste ¢ a regiao mais populosa e urbanizada”. Segue o referido trecho:
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Na Regido Sudeste, a superagdo da populagdo urbana em
relagdo a populagdo rural ocorreu a partir de 1950. Essa
urbanizagio foi favorecida principalmente pelo éxodo rural,
isto é, uma intensa migragdo de pessoas do campo para as
cidades. Os migrantes eram, em sua maioria, camponeses
sem condi¢cdes de comprar a propria terra. Eles buscavam
oportunidades de trabalho nas industrias e nas atividades
de comércio e de prestagdo de servigos que se desenvolviam
rapidamente nas cidades do Sudeste, principalmente
em Sdo Paulo e no Rio de Janeiro. Além de trabalho, os
migrantes também buscavam melhores condi¢des de vida,
pois as cidades ofereciam servicos quase inexistentes no
campo, como hospitais, postos de satde, escolas e cursos
profissionalizantes (LD. GEO. 5° ANO, p. 382 - grifo nosso).

Este é o periodo também de intensas manifestacbes sociais que
buscavam a transformagéo das estruturas vigentes. Todavia, estes Movimentos
nao ganham espago no texto em virtude da eminéncia da formagdo dos
grandes centos urbanos, principalmente, na regido Sudeste. Destacamos
também que as elites fundidrias ja se encontravam, no periodo descrito,
melhor estabelecidas, o que ocasionou a dificuldade, descrita no texto, de
indmeros campesinos em conseguir o acesso e permanéncia na terra. Ao
contrario, estes se veem obrigados a migrar para a o territorio urbano de
referéncia, cujas caracteristicas priorizadas pelo texto sio: a inddstria, a
prestagdo de servigos inexistentes no campo e o comércio. Esta énfase, longe
de ser falsa, revela, simultaneamente, a referéncia assumida para tratar dos
povos campesinos retirantes e ndo dialogam com as razdes coloniais de
sua ndo existéncia. Desta forma, o LD de Geografia, neste ponto, investe
em sentidos historicos hegeménicos, silenciando as lutas dos movimentos
sociais, as assimetrias vigentes para estabilizar a figura do “retirante”

As énfases assumidas no LD e, especificamente a énfase na
identidade campesina retirante produz seus significados e com eles produz
também sujeitos legitimos e sujeitos deslegitimados, ausentes. Desta forma,
a ndo existéncia campesina se coloca de par com a secura e a nao existéncia
dos territérios de origem dos povos campesinos.
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Concepcao de Sujeito Campesino Pds-Abissal

A Concepgao de Sujeito Campesino Pds-Abissal diz respeito
ao conjunto de concepg¢des que investem em sentidos decoloniais
para as identidades campesinas nos textos curriculares. Neste sentido,
sao considerados sujeitos que produzem formas outras de existéncia
e reexisténcia politica, epistémica e pedagdgica (SANTOS, 2010a). A
Concepgao de Sujeito Campesino Pds- Abissal é composta de: Concepgao de
Sujeito Campesino/Militante e Concepgao de Sujeito Campesino Ecologico.
Estas concep¢des serdo por nos apresentadas na proxima subsecéo.

Sujeito Campesino Resistente/Militante

No LD de Histéoria do 5° Ano encontramos referéncias aos
movimentos historicos de resisténcia dos povos campesinos: resisténcia/
militincia de Canudos e resisténcia/militincia das Ligas Camponesas.
Estas referéncias foram descritas entre os topicos “O poder dos fazendeiros”
e “A crise da democracia’, nos quais podem ser localizados os contetidos que
vao desde o periodo da construcgdo da Republica brasileira até o periodo da
Ditadura Militar. Desta forma, os sujeitos campesinos assumem a condigéo
de Sujeitos Campesinos Resistentes/Militantes, como pode ser visualizado
no toépico “O poder dos fazendeiros” em seguida:

No fim do século XIX, os sertanejos do Nordeste sofriam com
a pobreza, a seca e a explora¢do dos coronéis. Descontentes,
parte deles seguiu o pregador Antonio Conselheiro. O grupo
se reuniu em uma regido do interior da Bahia chamada
Canudos e se organizou em um povoado com leis préprias. O
modo de vida de Canudos atraiu uma grande quantidade de
pessoas, que viam na comunidade liderada por Conselheiro
uma oportunidade de escapar da miséria. O crescimento do
povoado incomodou fazendeiros, comerciantes e governo.
Esses grupos contrarios a Canudos divulgaram que a
comunidade era monarquista e, portanto, uma ameaga a
republica. Por esse motivo, ela passou a ser atacada por
tropas do governo. No quarto ataque, em 1897, a populagido
de Canudos foi dizimada (LD. HIST. 5° ANO, p. 340).
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Na pégina seguinte ao enunciado, apresenta-se a imagem do Arraial
dos Canudos, como pode ser visto na Figura 2:

Figura 2: Imagem sobre a Concepgao de Sujeito Campesino Militante

Fonte: LD de Histdria do 5° Ano

A descri¢ao das comunidades campesinas que se reuniram em
torno da figura do lider Anténio Conselheiro ¢ breve, mas demonstra que,
como anunciado no topico, existia o poder dos coronéis imperando sobre
os povos do campo. Segue-se uma descrigdo do contexto de dificuldades
relacionadas, sobretudo, a seca e a miséria enfrentada pelas populagoes
campesinas e descricio do modo especifico de organizacdo campesina
em torno de Canudos. Ressaltamos a presenga da representagdo das lutas
sociais campesinas nos LD, que possibilita reflexdes decoloniais em sala de
aula, mediada por uma Ecologia de Reconhecimentos sociais e pedagogicos
em contraponto a concentra¢do fundidria no Brasil. Esta concentragdo
fundiaria seria fortalecida nos anos vindouros, no periodo da Ditadura
Militar. Neste periodo surgiram as Ligas Camponesas, tratadas da seguinte
forma pelo tdpico “A crise da democracia™:

a partir de 1955, as Ligas Camponesas se fortaleceram em
grande parte do pais, especialmente na Regido Nordeste,
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lideradas por Francisco Julido, advogado e politico nascido
em Pernambuco. Os objetivos das ligas Camponesas eram
garantir a permanéncia dos pequenos proprietrios e
arrendatarios em suas terras e conseguir a realizacdo de uma
reforma agraria para dar terra a quem quisesse trabalhar nela.
Apds o golpe militar de 1964, as Ligas Camponesas foram
proibidas e Francisco Julido, preso e exilado (LD. HIST. 5°
ANO, p. 347).

O fortalecimento nacional das Ligas Camponesas e a lideranca de
Francisco Julido sdao elementos destacados pelo texto, assim como o objetivo
de Reforma Agraria. Ressaltamos que o enunciado possibilita reflexdes
curriculares decoloniais ao colocar como objeto de estudo a luta pela terra.
Todavia, apds tratar do enfraquecimento das Ligas no periodo ditatorial,
ndo sdo narrados os importantes desdobramentos das Ligas Camponesas
nas lutas pela terra, como a consolidagdo de novos Movimentos Sociais
organizados em torno da luta pela terra. Este siléncio acaba por colocar a
resisténcia campesina camponesa no passado, em um passado impotente
de estar proximo da realidade contemporanea.

Sujeito Campesino Ecolégico

Nos LD de Geografia identificamos a presenca da Concepgio de
Sujeito Campesino Ecoldgico que se manifesta através das compreensoes
de Relagao nido abissal sujeito/natureza e protagonismo dos sujeitos
do campo no desenvolvimento sustentavel. Esta Concep¢ao denota os
sujeitos campesinos como sujeitos que possuem modos de vida outros e
ndo abissais em relacdo a natureza. Esta Concep¢do pode ser identificada
no LD de Geografia, cujo tépico é denominado “Os povos da floresta”,
como se segue abaixo:

Quem sdo os povos da floresta. Além de varios povos
indigenas, também vivem na floresta amazdnica
castanheiros, seringueiros e ribeirinhos. Eles constituem as
chamadas populagdes tradicionais que se autodenominam
povos da floresta. Esses povos tém seu modo de vida
adaptado as condi¢oes naturais da floresta. Eles tém muitos
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conhecimentos sobre ela e também sobre a utilizagdo de sua
biodiversidade. Eles conhecem, por exemplo, varias plantas
que podem ser utilizadas na fabricagdo de medicamentos e
cosméticos. Como vivem os povos da floresta. A maneira
como essas atividades sdo praticadas por esses povos gera
poucos impactos ambientais e contribui para a preservagio
da biodiversidade da floresta. Afinal, ela é o meio de sustento
desses povos (LD. GEO. 3° ANO, p. 366- grifo nosso).

Este aspecto comunitario do conhecimento dos Povos da Floresta
se deve ao fato de estarem em comunhao consigo mesmos e com a Floresta,
de modo que se ndo ha a exploragdo desordenada e desigual da natureza;
ela também perde for¢ca como um terreno propicio para a acumulagdo
capitalista e a desapropria¢ao material e simbdlica. Ainda que seja possivel a
for¢a da Colonialidade da Natureza, ela é enfraquecida pela visao ecoldgica
e ndo ecolodgica originaria das populagdes campesinas.

Outra questio importante trazida pelo LD é a utilizagdo da
biodiversidade da floresta, uma vez que esta utilizagdo, sobretudo medicinal,
ocorre segundo uma légica distinta da apropriagdo indiscriminada dos
recursos naturais. A utilizagdo nao abissal da natureza garante nao apenas
a sobrevivéncia dos povos da floresta, como o bem-estar das populagoes e
uma forma outra de pensar a relagdo com a natureza e com o modelo de
sociedade.

Em outro extrato do LD de Geografia (se¢do extra chamada o
Mundo que queremos), as atividades desenvolvidas pelos povos da floresta,
descritas no topico anterior, sdo associadas ao conceito de desenvolvimento
sustentavel, como pode ser visualizado a seguir:

Agir no presente, pensando no futuro. Vocé ja ouviu falar e,
desenvolvimento sustentavel? Parece uma coisa complicada
ndo é mesmo? Veja como a Organizagdo das Nagoes Unidas
(ONU) define esse termo: “Desenvolvimento sustentvel
¢ o desenvolvimento capaz de suprir as necessidades da
geracdo atual, sem comprometer a capacidade de atender
as necessidades das geragdes futuras. E o desenvolvimento
que ndo esgota os recursos para o futuro”. Os povos da

floresta, por exemplo, praticam suas atividades de maneira
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sustentavel, isto é, eles utilizam os recursos da floresta sem
destrui-la. Assim, ao conservar o ambiente e os recursos da
floresta, ales mantém seu proprio sustento e modo de vida,
contribuindo para a sobrevivéncia das geracoes futuras (LD.
GEO. 3° ANO, p. 368- grifo nosso).

Ressaltamos que o termo desenvolvimento sustentavel tem sido
terreno de grandes debates internacionais, quer pelo seu contexto de
produgdo, quer pelas implicagdes que passa a ter na agenda internacional,
interferido na vida de muitas populagées. Contudo, é preciso ressaltar que
os povos campesinos, desde as lutas sociais mais antigas como as Ligas
Camponesas, passando pelo MST, até desembocar em um Movimento
Nacional por Uma Educagdo do Campo (ARROYO; CALDART; MOLINA,
2011),tém proposto a transformagdo do modelo de sociedadebrasileiro. Esta
transformagao se refere, em igual medida, ao modelo de desenvolvimento
adotado historicamente e a repercussdo do lugar do campo e dos povos
do campo no interior deste modelo, notadamente desenvolvimentista e
urbanocéntrico.

Desta feita, nos indagamos, em interlocu¢ao com Santos (2010c),
se o desenvolvimento sustentavel, creditado pelas grandes nagdes e pela
ONU como um desenvolvimento alternativo, de fato, o é e, mais ainda,
se o desenvolvimento alternativo significa, mais radicalmente, uma
alternativa ao desenvolvimento. Ocorre que o conceito de desenvolvimento
sustentavel esta dentro de um contexto de reestruturagio capitalista que
sucede o periodo da chamada Revolugdo Verde, no qual os interesses do
capital internacional esbarraram na deflagracdo global da biodiversidade
do planeta.

Desta forma, atender as necessidades da geragdo atual continua
sendo uma necessidade prépria do capital, na medida em que estas relagdes
se geram, dentre outras dimensoes, por relagdes de classe assimétricas.
Suprir as necessidades da geragdo atual, sem comprometer as possibilidades
de atendimento das geragdes futuras, significa ser predatério em menor
intensidade para passar o maior tempo possivel sendo predatéorio com
os seres humanos e com a natureza. Desta forma, o LD aglutina um
conceito incompativel com as experiéncias sociais de muitas comunidades
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campesinas brasileiras. Assim, a discussdo de desenvolvimento sustentavel
s6 pode constituir-se como uma transgressio a nio existéncia campesina,
na medida em que convida ao didlogo os sujeitos campesinos de modo
a possibilitar possiveis emergéncias decoloniais desta compreensio de
desenvolvimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante da analise realizada, torna-se possivel compreender que
existem tensodes societais e paradigmaticas, presentes nos LD de Histéria
e Geografia, correlativas aos textos curriculares. Assim, compreendemos
que a assimetria entre Colonialidade e Decolonialidade é hegemonizada
pela Colonialidade/monoculturas coloniais, de modo que estes enunciados
predominam nos textos curriculares destes livros.

Trata-se da predominincia exercida através da Concepcio de
Sujeito Geral, que se apresentam domesticadora e apaziguadora dos
conflitos étnico-sociais e campesinos. Esta prerrogativa colonizante se
estende as concepgdes de Sujeito Abissalcomo sendo desenvolvidas através
da fixagdo de sentidos coloniais aos sujeitos campesinos.

De modo contrario a hegemonia da assimetria constatada, discursos
decoloniais que possibilitam a afirmacdo das identidades campesinas
resistem e reexistem nos LD, possibilitando a contradi¢ao no seio dos textos
curriculares. Assim, constituem os germes producentes de um Paradigma
Outro, a ser potencializado pelas resisténcias societais/curriculares na
garantia pelo direito especifico e diferenciado a Educa¢io do Campo.
Assim, as conquistas dos povos campesinos no nivel dos LD permanecem
no nivel do inacabamento, no qual predomina a concep¢io de Curriculo
Monocultural em detrimento do Curriculo Intercultural Critico.
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Cultura Indigena e Livros Didaticos:
Representacoes Imagéticas da Cultura Indigena

Isaias da Silva-UFPE/CAA

INTRODUCAO

O presente capitulo é parte do trabalho de conclusido de curso
de graduacéo intitulado “Aprender a desaprender e a reaprender a cada
passo: um estudo sobre as representagdes da Cultura Indigena na Colegdo
Didatica Girassol — Saberes e Fazeres do Campo, aprovada pelo PNLD/
Campo 2013”!, realizada no curso de Pedagogia, vinculado ao Nucleo de
Formagao Docente do Centro Académico do Agreste na Universidade
Federal de Pernambuco. Nesta pesquisa, partimos da seguinte questdo
problema: como a Cultura Indigena vem sendo traduzida através das
iconografias nos Livros Didéticos de Educagao do Campo?

Esta pesquisa esta alicercada no seguinte pressuposto: os livros
didaticos como textos curriculares identitarios evidenciam/traduzem
os sentidos que essa Cultura Indigena é retratada, bem como representa
a tensdo entre os silenciamentos impostos pelos grupos hegemonicos e a
desobediéncia politica e epistémica dos movimentos indigenas, ao longo da
historia, nabusca dolocus de enunciagio. Assim, o referido estudo apresenta
como objetivo geral: compreender como a cultura indigena vem sendo
traduzida através das iconografias nos Livros Didaticos da Educagdo do
Campo. Como objetivos especificos, elencamos: a) identificar e caracterizar
os elementos da Cultura Indigena nas iconografias que constituem os livros
didaticos que compdem a colecdo didatica pesquisada; b) identificar os
sentidos destes elementos nos livros didaticos que constituem a colegdo
didatica investigada; c¢) analisar como a Cultura Indigena vem sendo
traduzida nos Livros Didaticos da Educagdo do Campo.

1 Orientado pelo Professor Dr. Janssen Felipe da Silva.
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Para o tratamento do objeto de pesquisa adotamos a Abordagem
Tedrico-Metodoldgica dos Estudos Pos-coloniais Latino-americanos
(QUIJANO, 2005; MIGNOLO, 2005, 2008; WALSH, 2008) que emergem
das lutas dos movimentos sociais (feminista, negros, indigenas). Esses
Estudos possibilitam o trato de questdes silenciadas, revelando os
mecanismos utilizados para forjar o silenciamento e a subalternizagao
entre os povos. Assim, nos oferecem elementos para analisar os sentidos da
Cultura Indigena nos Livros de Didaticos do Campo, pois compreendemos
que Livro Didatico se constitui enquanto um espago de tensdo entre as
herangas coloniais e os projetos outros, que se forjam pela desobediéncia
politica e epistémica dos povos e Movimentos Indigenas.

Este trabalho esta organizado em quatro seg¢des: cultura/culturas
indigenas e livro didatico: um olhar a partir dos Estudos Pés-coloniais
Latino-americanos; procedimentos metodoldgicos; representagdes da
Cultura Indigena na Colegdao Didatica Girassol — Saberes e Fazeres do
Campo, aprovada pelo PNLD-CAMPO/2013; e as consideragdes finais.

Cultura/Culturas Indigenas e Livro Didatico: um olhar a partir dos
Estudos Pés-coloniais Latino-americanos

Nesta secdo, estabelecemos interlocugdes entre os seguintes
conceitos: Cultura (BHABHA, 1998; CASTILLO; MALLET, 1997,
FORQUIN, 1993, HALL, 2003); Cultura Indigena (BANIWA, 2006; JESUS,
2013; SILVA, 2013); Livro Didatico enquanto textos curriculares (BONAFE;
RODRIGUEZ, 2013; FERREIRA, 2013; MOREIRA; MARTINS, 2015;
PESAVENTO, 2004), a partir da Abordagem Teérica dos Estudos Pds-
coloniais Latino-americanos (QUIJANO, 2005; MIGNOLQO, 2005, 2008;
WALSH, 2008). Estes estudos nos possibilitam questionarmos e refutarmos
as amarras coloniais/ eurocéntricas, evidenciando as experiéncias de luta
dos povos silenciados da América Latina, entre eles, os Povos Indigenas.

A partir da complexidade do termo “Cultura”, bem como de suas
concepgoes, evidenciamos a necessidade de sinalizarmos a perspectiva que
embasa esse estudo, compreendendo que toda opgdo tedrica é também
uma opgao politica e epistémica. Assim, pontuamos que as Culturas néo
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se constituem isoladas e linearmente, mas sim, permeadas nos contextos
dindmicos dos sujeitos (BHABHA, 1998). Assim, salientamos que “estamos
sempre em processo de formagao cultural. A cultura ndo é uma questao de
ontologia, de ser, mas de se tornar” (HALL, 2003, p. 44).

Desse modo, faz- se necessario refletirmos sobre cultura no plural,
colocando em pauta que cada povo expressa a sua cultura, de forma especifica
e diferenciada. Assim, é no contexto das inter-relagdes que as culturas vao
se forjando, pois como evidenciam Castillo; Mallet (1997, p.04) culturas sdo
“[...] los modos de vivir o los modos de ser compartidos por seres humanos”

7

Ao tratarmos de Culturas dos Povos Indigenas ¢ imperativo
compreendermos quem sao esses povos aos quais nos referimos. Nessa
pesquisa, ndo enxergamos os Povos Indigenas como sujeitos que estdo
cristalizados no periodo da colonizacio, partimos da compreensio que

os indios estdo mais do que nunca vivos: para lembrar e viver
a memoria histdrica e, mais do que isso, para resgatar e dar
continuidade aos seus projetos coletivos de vida, orientados
pelos conhecimentos e pelos valores herdados dos seus
ancestrais, expressos e vividos por meio de rituais e crengas
(BANIWA, 2006, p. 18).

Desse modo, evidenciamos que os Povos Indigenas ndo sio
homogéneos que “ndo sé sdo diferentes da sociedade nao indigena, mas
também sao diferentes entre si” (SILVA, 2013, 86). Essa compreensdo nos
desafia a repensar as generaliza¢des acerca dos Povos Indigenas (JESUS,
2013) centradas na perspectiva homogeneizante que nega as especificidades
e diferengas culturais, identitarias, politicas, sociais, educacionais,
territoriais de cada Povo Indigena.

Pautados nessa perspectiva ressaltamos a importancia que as
Culturas Indigenas sejam reconhecidas como elementos que constituem
povos/sujeitos de valores/tradicao e de direitos. Assim, é centrado no
reconhecimento das diferengas que nos reportamos aos Livros Didaticos,
compreendendo esse material enquanto Texto Curricular.

Os Livros Didaticos se constituem enquanto um artefato
intencional, que retratam escolhas, “relacionadas com discursos impostos
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por politicas publicas, praticas de producao editorial, expressando uma
relacao de ‘decisdo’ que é muito comum nas praticas sociais contemporéneas,
textualmente mediadas” (MOREIRA; MARTINS, 2015, p.05-06).

Nesse sentido, ao refletir sobre os elementos culturais que constituem
os Povos Indigenas, pontuamos a importancia que essas questdes sejam
contempladas nos Livros Didaticos. Desse modo, nos indagamos “quais
culturas e saberes sdo apresentados nos textos, e como eles sio produzidos e
apresentados? [...]. Quais culturas e saberes os livros didaticos produzem?”
(BONAFE; RODRIGUEZ, 2013, p.210). Dessa maneira, pontuamos as
inconclusdes e as intencionalidades que constituem os Livros Didaticos e a
importancia de submeté-los a analises/reflexdes.

Nesse viés, a Cultura se forja enquanto um patrimoénio composto de
conhecimentos, valores, simbolos (FORQUIN, 1993) que se constrdi e se
ressignifica a partir das vivéncias/ experiéncias das comunidades. Assim, os
Estudos Pds-coloniais Latino-americanos contribuem nos questionamentos
sobre o processo perverso de Colonizagdo/Colonialismo ocorrido na
América (MIGNOLO, 2005) que silenciou os elementos culturais com
a invasdo da Abya Yala?, centrado em dois pilares: na Racializagdo e na
Racionalizagéo.

A Racializagdo centra-se na construcio da ideia de raca — elemento
biolégico, como constru¢ao mental e social, para difundir o novo padrao
mundial de poder, evidenciando os sujeitos superiores e inferiores. Nesse
sentido, se forja o modelo de sujeito superior que deve ser seguido,
apresentando as seguintes caracteristicas: homem, heterossexual, europeu,
branco, cristdo e urbano. Todos os demais sujeitos que ndo atendam esses
elementos sdao hierarquizados e classificados como sujeitos inferiores
(MIGNOLO, 2005). Nessa logica, os Povos Indigenas se constituem
enquanto seres inferiores, considerados, por exemplo, no século XIX como
fésseis vivos, sem historia (JESUS, 2013).

Atrelado diretamente a Racializagdo, o processo de Racionaliza¢do
caminha nessa mesma perspectiva, passando a determinar uma unica

2 Abya Yala é um dos nomes da América, utilizados pelos indigenas antes da invasdo dos
europeus. AbyaYala é da lingua kuna e significa Terra madura, Terra viva ou Terra em
florescimento (PORTO-GONCALVES, 2009).

56



epistemologia vélida. No contexto da Racializagdo, foram instituidos os
territorios e sujeitos, produtores de conhecimentos e dentro desta mesma
orientagao,

también, y a formalmente, naturalizadas las experiencias,
identidades y relaciones histéricas de la colonialidad y de
la distribuciéon geocultural del poder capitalista mundial.
Ese modo de conocimiento fue, por su caricter y por su
origen, eurocéntrico. Denominado racional, fue impuesto
y admitido en el conjunto del mundo capitalista como la
unica racionalidad valida y como emblema de la modernidad
(QUIJANGO, 2007, p. 343).

Assim, os Povos Indigenas nesse processo de Colonialismo/
Colonizagdo nao eram sujeitos produtores de epistemologias, eram
tidos como povos “mansos’, “domesticados”, “barbaros”, “embrutecidos”
Esteredtipos estes que ganharam relevo entre as décadas de 1940 e 1960
por intermédio da produgao literdria do Romantismo, tendo como seus
maiores representantes Gongalves Dias e José de Alencar.

Desse modo, destacamos que o Colonialismo ndo acabou no
momento em que as colonias ficaram independentes de seus colonizadores,
passando a se materializar e se reconfigurar na Colonialidade-quando
hierarquiza, subalterniza e dita os valores tidos como tnicos/ verdadeiros
(europeus). Nesse sentido, Quijano (2005, p. 342) concebe a Colonialidade
como “uno de los elementos constitutivos y especificos del patron mundial
del poder capitalista. Se funda en la imposicion de una clasificacion racial/

»

étnica de la poblacion del mundo [...]".

A Colonialidade como processo de exploracido/controle penetra na
estrutura social na dimensao material quando dita lugares e papéis que os
sujeitos ocupardo e, na dimensao subjetiva, ao legitimar comportamentos
e epistemologias. Para Quijano (2005) esse processo desdobra-se em trés
eixos: Poder, Saber, Ser. Nesse sentido, ampliando essa discussao, Walsh
(2008) pontua um quarto eixo: a Colonialidade da Natureza.

A Colonialidade do Poder busca hierarquizar de forma racial os
povos entre inferiores e superiores. A partir dessa perspectiva “los indios no
eran solamente siervos, como eran esclavos los negros. Eran, ante todo, ‘razas
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inferiores’ Y la idea de raza habia sido impuesta no solamente como parte de
la materialidad de las relaciones sociales [...]” (QUIJANO, 2006, p. 58).

Atrelada a esta classificacio e hierarquizag¢do, manifesta-se a
Colonialidade do Saber, legitimando uma razdo hegemonica, Unica
e eurocéntrica de se produzir conhecimento. Na medida em que o
unico conhecimento valido é o produzido pelo europeu (colonizador),
todos os elementos epistémicos, politicos e culturais produzidos pelos
povos indigenas, nessa ldgica, ndo sdo validos. No processo constante
da Colonialidade do Poder e do Saber, constitui-se aquela do Ser, com
a internalizacdo da subalternidade do nao europeu/colonizador. Tal
dimensdo contribui para naturalizar os s Povos Indigenas, e suas culturas,
enquanto sujeitos inferiores, nao epistémicos, nao validos.

A Colonialidade da Natureza (WALSH, 2008) coloca em evidéncia
a divisdo bindria entre o homem e a natureza. Nesse contexto, 0 homem
branco concebe os elementos naturais meramente como fonte de exploragao,
alicercada a concepgdo mercantilista, oriunda do capitalismo. Dessa forma,
os Povos Indigenas se constituem como uns elementos da natureza, devido
seu pertencimento a Terra. A partir desta 16gica justifica-se a colonizagao/
exploracgao desses povos, negando assim suas identidades e seus territdrios.

No contexto das Herangas Coloniais, forjam-se as op¢oes descoloniais
pensadas “a partir da exterioridade e em uma posigdo epistémica subalterna
vis-a-vis a hegemonia epistémica que cria, constrdi, elege um exterior a fim
de assegurar sua interioridade” (MIGNOLO, 2008, p.304). Assim, os Povos
Indigenas constituem-se enquanto uma for¢a impulsionadora desse processo
decolonial quando, por exemplo, advogam pelo l6cus de enunciacdo,
distanciando-se da cosmovisido de uma suposta identidade e cultura defendida/
propagada de forma imperativa por um tinico povo. Desse modo, destacamos
a importancia de reconhecermos as diferencas e tensdes existentes, entre os
povos, a partir de uma perspectiva intercultural.

Nessa tessitura, a Interculturalidade vem sendo ressignificada
através das perspectivas Funcional e Critica (WALSH, 2008) que anunciam
e constituem projetos societais distintos. A Interculturalidade Funcional
oficializa a diferenga, porém “no cuestiona las reglas de juego y es
perfectamente compatible con la l6gica del modelo neo-liberal existente”
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(TUBINO, 2005, p. 24). Esta perspectiva se funda na Colonialidade
do Poder, do Ser, do Saber e da Natureza e contribui para efetivagao de
processos de silenciamentos e de subalternizagao dos Povos Indigenas
quanto a seus valores, crengas, culturas, conhecimentos e identidades.

Em contrapartida, a Interculturalidade Critica (WALSH, 2008)
centra-se no respeito as diferencas, tornando possivel o didlogo entre as
Culturas, possibilitando o rompimento das estruturas de poder. Assim,
evidenciamos que a Interculturalidade Critica vai além “del respeto, la
tolerancia y el reconocimiento de la diversidad; sefiala y alienta, mas bien, un
proceso y proyecto social politico dirigido a la construccion de sociedades,
relaciones y condiciones de vida nuevas y distintas” (WALSH, 2008, p.140).

Dessa forma, compreendemos que a Interculturalidade Critica
se constitui como for¢a motriz para o rompimento do silenciamento e
subalternizagdo dos Povos Indigenas, que reivindicam a construgdo de
um projeto de sociedade outro, pautado nas diferengas geopoliticas do
conhecimento.

E nesse contexto de tensdes que se constituem e nas quais residem,
conflituosamente, as diferencas entre Politica de Identidade e Identidade em
Politica (MIGNOLO, 2008). Na Politica de Identidade existe a valorizagdo de
identidades culturais e a criagao de politicas que reforcem essas identidades,
no entanto, funciona na perspectiva de homogeneizar lutas e identidades.
Segundo Mignolo (2008, p. 289) “a politica de identidade se baseia na
suposicdo de que as identidades sdo aspectos essenciais dos individuos,
que podem levar a intolerancia, e de que nas politicas identitarias posi¢des
fundamentalistas sdo sempre um perigo”.

No que tange aos Povos Indigenas, a Politica de Identidade
dissemina a ideia de que todos sdo “indios” Assim, criam-se politicas
de identidade que naturalizam essa ideia, silenciando as diferengas que
constituem os diversos povos®. Chaves; Ronco (2012, p. 88) ao refletirem

3 No Censo de 2010, 817.963 individuos se autodeclararam indigenas. Pernambuco possui
a terceira maior popula¢do indigena no Brasil, com-53.284 mil indigenas, que constituem as
seguintes etnias: Trukd, Pankara, Pankararu, Kambiw4, Entre Serras Pankararu, Kapinawa,
Xukuru, Pankard, Atikum, Trukd, Fulni-6, Pipipa e Tuxa. Disponivel em: http://censo2010.
ibge.gov.br/
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sobre o termo “indio” evidenciam que “durante séculos, [...] também fez
referéncia a pessoas vistas como exdticas, que andavam nuas, relacionadas
a natureza. ou seja, selvagens sem cultura que se organizavam em tribos
sem uma identidade e sem unidade”.

Ja a Identidade em Politica, que se constitui enquanto uma op¢ao
decolonial, se distancia da logica que alicer¢a a Politica de Identidade, pois
se constréi Identidade em Politica a medida que se rompe com a ideia de
politica neutra e se avanga no sentido de politica plural. Nesse sentido,
Mignolo (2008, p. 289) elucida que

identidade em politica é relevante nido somente porque a
politica de identidade permeia, como acabei de sugerir, todo
o espectro das identidades sociais, mas porque o controle da
politica de identidade reside, principalmente, na construgédo
de uma identidade que nio se parece como tal, mas como a
aparéncia “natural” do mundo.

Desse modo, os Povos Indigenas advogam por Politicas Publicas
que reconhecam e sejam elaboradas com sua participa¢ao, tendo como
referéncias suas marcas e diferencas identitdrias e culturais. Nesse sentido,
refletimos sobre as politicas que norteiam a elabora¢ao dos Livros
Didaticos, que possam ser pensadas a partir das culturas e identidades dos
povos indigenas.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta se¢do, apresentamos procedimentos metodoldgicos utilizados
na pesquisa. Desse modo, evidenciaremos: a abordagem metodoldgica que
faremos uso, o tipo de pesquisa, as fontes documentais da pesquisa que
constituem o nosso campo empirico e os procedimentos de analise.

Esta pesquisa objetiva compreender como a Cultura Indigena vem
sendo traduzida nos Livros Didaticos da Educagdo do Campo. Assim,
este estudo centra-se na abordagem metodoldgica de cunho qualitativo
que “além de permitir desvelar processos sociais ainda pouco conhecidos
referentes a grupos particulares, propicia a construgao de novas abordagens,
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revisao e criagdo de novos conceitos e categorias durante a investigagao”
(MINAYO, 2010, p.21).

A partir da abordagem qualitativa, nos aproximamos da Pesquisa
Documental que se constitui “pela busca de informagdes em documentos
que ndo receberam nenhum tratamento cientifico” (OLIVEIRA, 2007,
p.69). Nesse sentido, evidenciamos que os Livros de Didaticos constituem-
se enquanto um desses documentos possiveis de andlise.

No tocante as fontes documentais dessa pesquisa, faremos uso
da Colegdo Girassol- Saberes e Fazeres do Campo?, que foi aprovado, e
selecionado, pelo Programa Nacional do Livro Didatico para as Escolas
do Campo (PNLD-CAMPO/2013)°. Para tratar os dados utilizaremos a
Analise de Conteudo via Analise Tematica (BARDIN, 1977, VALA, 1999),
por nos possibilitar acessar os nucleos de sentidos que constituem o nosso
objeto. De acordo com Vala (1999, p. 104), a Analise de Contetido “permite
inferéncias sobre a fonte, a situagdo em que esta produziu o material objecto
de andlise, ou até, por vezes, o receptor ou destinatario das mensagens”.

Desse modo, evidenciamos que a Analise do Contetido via Analise
Tematica,segundoBardin(1977),ocorreemtrésfases: pré-analise,exploragao
do material, tratamento e inferéncias. A primeira se materializa por meio
da selecdo do material de investigacao e da retomada dos objetivos e dos
pressupostos iniciais da pesquisa (Livros Didaticos, focando as iconografias
que tratam da Cultura Indigena). A segunda fase da Andlise Tematica
corresponde a explorac¢ao do material (Livros Didaticos/ iconografias que
tratam da Cultura Indigena). Esse procedimento diz respeito a codificagdo
dos dados, transformando os dados brutos em nucleos de compreensdo
para inferirmos significados. A terceira fase do procedimento da Analise
Temdtica é o tratamento dos resultados e inferéncias. Esse procedimento
trata da constru¢ido de uma rede de sentido e de significados em torno da
tematica em questdo (representagdes imagéticas das Culturas Indigenas nos

4 Esta colegdo é composta por 9 (nove) volumes, sua composi¢do é constituida de forma
seriada e multidisciplinar por drea. O primeiro ano apresenta 1(um) volume, e os demais
anos, apresentam 2 (dois) volumes.

5 O PNLD-CAMPO/2013, também aprovou a cole¢do Projeto Buriti Multidisciplinar,
Editora- Moderna LTDA.
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Livros Didaticos) realizada com base na abordagem teérico-metodolégica
dos Estudos Pds-coloniais Latino-americanos.

Representacdes da Cultura Indigena na Colecao Didatica Girassol -
Saberes e Fazeres do Campo Aprovada pelo PNLD-Campo/2013

Nesta secao, apresentamos a analise dos dados realizada nos Livros
que constituem a Colecao Didatica Girassol — Saberes e Fazeres do Campo,
aprovada pelo PNLD-CAMPO/2013, no que refere aos elementos Culturais
Indigenas retratados nas iconografias. Assim, partimos da premissa que os
Livros Didaticos “podem ser entendidos como espacos politicos de disputas
sociais que representam concepgdes e anseios histdricos” (FERREIRA,
2013, p. 137).

Inicialmente, buscamos evidenciar o quantitativo das iconografias
referentes as Culturas Indigenas presentes na Cole¢dao Didatica Girassol -
Saberes e Fazeres do Campo. Depois, apresentamos as categorizagdes dos
elementos da Cultura Indigena.

Tabela 1. Colecdao Girassol: iconografias que representam a Cultura
Indigena

Ano Escolar Quantidade de iconografias
10 07
20 13
30 04
4o 11
50 03
Total 38

Fonte: Cole¢do Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

A partir dos dados é possivel evidenciar que as 38 iconografias
identificadas, referentes a Cultura Indigena, sinalizam que a discussao sobre
a Cultura dos Povos Indigenas esta presente na colecdo didatica pesquisada.
Desse modo, nos instiga compreender de que maneira a Cultura Indigena
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vem sendo representada, através dessas iconografias. Para tal compreensao
buscamos caracterizar as imagens encontradas.

Assim, identificamos, a partir das iconografias dos livros didaticos
da Cole¢ao Girassol saberes e fazeres do campo, que a Cultura Indigena
vem sendo traduzida através de elementos Culturais. Neste sentido, os
categorizamos da seguinte maneira: a) Artefatos Culturais; b) Modos
de Vida; c) Modos de ser; d) Lazer; ¢) Historia Indigena; f) Expressoes
Religiosas; g) Ancestralidade. No quadro a seguir apresentamos a
categorizacao e quantificacao das imagens que apresentam elementos da
Cultura Indigena.

Tabela 2. Categorizacio e quantificacao das iconografias referentes a
Cultura Indigena

Categorias Quantidade de Iconografias

Artefatos Culturais 05
Modos de Vida 08
Modos de Ser 10
Lazer 06
Histéria Indigena 04
Expressdes Religiosas 02
Ancestralidade 03

Total 38

Fonte: Colegao Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

Os Artefatos Culturais, nos Livros Didaticos, surgem no sentido de
trabalhar a perspectiva da Simetria. A seguir, vé-se que sdo frequentes as
figuras geométricas na arte indigena brasileira (perspectiva da simetria),
meramente como exemplo. Outra iconografia apresentada retrata um
elemento utilizado nos rituais indigenas “danga da chuva’, onde a proposta
é a confec¢do do instrumento para que possa ser “imitado” o barulho da
chuva, de modo folclérico, além de esperiotipar o ser indigena.
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Figura 1. Artefatos Culturais

No artesanato indigena

Miriam, llusiracao digital. i |

odemos observar formas que lembram losangos. :
Extrato retirado da Colegio Girassol, 3° ano, p.47 Extrato retirado da Colegio Girassol, 2° ano, p.132

Fonte: Colegdo Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

Assim, evidenciamos que os Artefatos Culturais retratados acabam
sendo inferiorizados e junto a eles seus Povos, sendo uteis meramente para
exemplifica contetdos das areas de conhecimento (Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia) e nido como conteudos.
Dessa forma, as iconografias analisadas aproximam da Interculturalidade
Funcional (WALSH, 2008) ao oficializar a diferenca, aqui, retratadas pelos
Povos Indigenas e suas formas de produgdes e representagdes de seus
artefatos culturais, sem questionar a perspectiva ideoldgica que a constitui.

A representagdo da Cultura Indigena nos Modos de Vida ¢é
identificada como moradia. As iconografias retratam as formas de
moradias dos Indigenas, apresentando as aldeias enquanto um conjunto
de casas organizadas de formas variadas dependendo do grupo indigena.
Ocas, por sua vez, sdo representadas como casas feitas de troncos e folhas
de palmeiras, vejamos a seguir:

Figura 2. Modos de Vida

Extrato retirado da Colec¢io Girassol, 1° ano, p.

Fonte: Colec¢do Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.
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No entanto, faz-se necessario pontuar que ndo sdo as unicas formas
de moradias utilizadas visto que muitos povos indigenas moram em casa
de alvenarias, apartamentos etc. e ndo deixam de ser indigenas, “pode-se
afirmar que os modos de vida dos povos indigenas variam de povo para
povo conforme o tipo de relagdes que é estabelecido com o meio natural
e o sobrenatural” (BANIWA, 2006, p.44). Desse modo, evidenciamos a
importancia de romper com a concepg¢ao dos indigenas do século XIX
nas quais eram retratados como fosseis vivos, sem histéria (JESUS, 2013).
Essa ideia apresenta resquicios / perpetuam até os dias atuais no viés da
Colonialidade (QUIJANO, 2005) quando, por exemplo, alocam os Povos
Indigenas como inferiores.

Atrelado a essa concep¢do de Modos de vida, identificamos a de
Modo de ser. A partir desses elementos, identificamos iconografias que
estereotipam o ser indigena, retratando-o enquanto um ser docil, fragil,
nao desenvolvido evidenciando as diferencas entre os Povos Indigenas,
diferengas estas que vdo desde o modo de ser de cada indigena, até as
respectivas formas realizar de compras e organizar-se, como ¢ caso da
organizacdo Escolar Indigena, ter seu jeito proprio de ser; indigenas

fazendo compras; e organizagdo Escolar Indigena etc.

No que se refere as representagdes iconograficas do Modo de ser,
estas estereotipam o ser indigena, retratando-o enquanto ser décil, fragil,
nao desenvolvido. Identificamos os seguintes extratos:

Figura 3. Modo de ser

5 s
) .
J

Seat
O indigena sente %“

¥—__ o calor do fogo -
e " | aproximando suas -—
= ==| maos da fogueira. " . .
Extrato retirado da Colesiio Girassol, 2° ano,p-136 Extrato retirado da Colegiio Girassol, 4° ano, p.139

Fonte: Colecdo Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

Ambas as iconografias colocam o ser indigena enquanto ser docil,
fragil ndo desenvolvido, que utiliza a fogueira como instrumento para se
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aquecer, bem como retrata os povos indigenas enquanto seres passivos em
contato com os colonizadores. Com isso, evidenciamos que estas iconografias
corroboram na constru¢do de uma visdo colonializada, que mascara os
reais entraves que se constituiram entre os colonizadores e os que foram
colonizados. Foram ignoradas lutas e resisténcias de Povos que tinham
e tém seus modos proprios de organizagdo social, politica, econdmica,
educacional etc., antes do contato com os colonizadores (BANIWA, 2006).

As diferencas entre os povos indigenas vao desde cada indigena ter
seu jeito proprio de ser; indigenas fazendo compras; e organizagdo Escolar
Indigena estdo retratadas nas figuras a seguir:

Figura 4. Jeito proprio de ser

‘ s Indigenas do grupo xavante fazendo compras
2 B em supermercado. Rio de Janeiro, 1994,
Extrato retirado da Colesdo Grassel, 1' 390, p.7 Extrato retirado da Colegiio Girassol, 2° ano, p.176

Fonte: Cole¢do Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

As referentes iconografias possibilitam realizarmos reflexdes sobre
as diferencas existentes entre os Povos Indigenas, diferencas estas que sdo
evidenciadas, por exemplo, quando explicitam que cada crianga tem seu
modo de ser. Outro elemento a ser considerado, no que se refere ao Ser
Indigena é o que diz respeito a identidade que se forja nas relagoes.

Evidenciamos que o Lazer, também constituem aspectos das
Culturas Indigenas, retratado, no vieis de brincadeiras realizadas por
crian¢as indigenas em meio a natureza e jogos realizados por criangas e
adultos. Um aspecto que é possivel destacar é a rela¢ao coletiva os Povos
Indigenas nas atividades. Ver a seguir:
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Figura 5. Lazer

Extrato retirado da Colegio Girassol, 4° ano, p. 32

Extrato retirado da Colecio
Girassol, 4° ano, p. 33,

Fabeo Coliombira

Menina
indigena da
tribo Guarani
Mbyéa
brincando
de cama

de gato.
Parelheiros,
Sao Paulo,

4 2009.

Meninos indigenas Guarani,
da aldeia Pindo-te jogam
bolinha de gude. Pariquera-Agu,
Sao Paulo, 2010.

Extrato retirado da Colecio Girassol, 2° ano, p.151

" Mulheres indigenas em corrida de toras de buriti naj
Aldeia de Pimentel Barbosa, MT (1992),

Extrato retirado da Colegio Girassol, 4° ano, p.127

Fonte: Colecdo Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

Na condigao de sujeitos protagonistas de suas histdrias, os Povos
Indigenas realizam atividades de Lazer de acordo com seus valores e
tradigdes. As criangas, por exemplos sdo retratadas nas iconografias,
brincando na aldeia em meio a natureza. A natureza e a coletividade sdo
importantes na cultura indigena, esses elementos contribuem para o “viver
bem” que, segundo Baniwa (2006, p. 211) significa “viver em harmonia
com os familiares, os membros da comunidade e com a natureza, o que
s6 é possivel com a pratica das virtudes de solidariedade, reciprocidade e a
partilha de tudo o que por mérito se possa alcangar”.

Asiconografias acenam para a perspectiva do “viver bem’, a medida
que, os indigenas realizam atividades que contribuem em sua formagédo
enquanto povo, por exemplo, a Corrida de Toras Buriti. Esta é uma
atividade cultural realizada pelas mulheres dos povos da aldeia de Pimentel
Barbosa, MT. Neste mesmo sentido, os meninos e as meninas indigenas ao
jogar bolas de gude e brincar de cama de ato, podemos compreender que
tais praticas possibilitam momentos de lazer e interagéo.
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Ao tratarmos das praticas de Lazer realizadas pelos Povos Indigenas,
faz-se necessario ressaltar que o lazer ndo se dissocia das a¢des culturais.
No entanto, faz-se necessario nas diversas formas de Lazer referenciadas
sécio-historicamente como do nao-Indigena, como, por exemplo, o uso das
tecnologias. Desse modo, reafirmamos que privar os povos indigenas de ter
acesso as novas tecnologias ¢ também uma forma de subalternizacgao, pois
os alocamos enquanto, incapazes.

Referente a Histéria Indigena as iconografias situam as Culturas
Indigenas no Tempo Historico voltado para o periodo de Colonialismo/
Colonizagdo. As representagdes evidenciadas nos Livros Didaticos alocam
os Povos Indigenas e seus elementos culturais na condigdo de inferioridade/
explorados e que, no maximo, podem ser estudados, contribuindo para
narrar  histéria a partir dos colonizadores como se pode observar a seguir:

Figura 6. Histdria Indigena

Desembarque de
Pedro Avares Cabral

I Pereira da Sz,
produzida em 1922,

Aldeia de Tapuias, de Rugend.

Extrato retirado da Colegio Girassol, 4" ane, p.173

Extrato retirndo da Colegiio Girnssol, 8% ano, p.170

Fonte: Cole¢do Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

Uma caracteristica recorrente nas iconografias que retratam o
periodo de colonialismo/colonizagao é a postura dos indigenas. Eles sempre
estdo em uma relacdo de inferioridade em rela¢do ao branco colonizador,
principalmente, com seus corpos retratados, sempre na condi¢ao de quem
segue, do ser menos/inferior.

A iconografia que retrata o Desembarque de Pedro Alvares Cabral
em Porto Seguro, ano de 1500, obra de Oscar Pereira da Silva, 1992; e aquela
que representa a Aldeia de Tapuias, de Rugendas, 1835, evidenciam os
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processos de exploragao dos milhoes de indigenas que habitavam no Brasil,
que retrata a escravizagao indigena. Aloca a histéria dos Povos Indigenas
centrada no passado, reportando-se aos primeiros contatos desumanos dos
colonizadores.

Desse modo, estas iconografias centram-se na ldégica da
Colonialidade do Poder, Saber, Ser e da Natureza, tomando como referéncia
os povos e as histdrias do colonizador nao-indigena (branco). Assim,
hierarquizando, classificando e invalidando sujeitos, identidades, culturas,
saberes e formas de produgdo de conhecimentos.

No que se refere as Expressdes Religiosas, identificamos
iconografias que retratam Rituais/ dangas realizadas pelos Povos Indigenas.
Ver a seguir:

Figura 7. Expressoes Religiosas

Danga dos Tarairiu. Pintura produzida em 1641
pelo holandés Albert Eckhout que viajou a0
Brasil em 1637, onde permaneceu até 1644 com
afinalidade de retratar os povos, os costumes, os
animais & as plantas existentes, principalmente
no nordeste brasileiro,

ndigena idoso conta histdrias para as
criangas da aldeia Pindo-Te, da etnia
Guarani. Pariquera-Aqu, Séo Paulo, 2010.

Extrato retirado da Colegio Girassol, 5° ano, p.188 IRitua\ Guarani Kaiowd, Aldeia Guaiviri, 2010.

Extrato retirado da Colegio Girassol, 2° ano, p.134 Extrato retirado da Colegio Girassol, 4° ano, p.163

Fonte: Colec¢do Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

As iconografias retratam um elemento extremamente importante
para as Culturas dos Povos indigenas que diz respeito aos rituais/dancas.
Baniwa (2006, p.102) afirma que os indigenas “quando dangam e realizam
seus rituais, estdo fazendo uma experiéncia de encontro com a natureza,
com o mundo dos ancidos e dos sdbios que estio vivos no outro lado
da vida” Nesse sentido, faz-se necessario refletir sobre as tentativas de
os colonizadores buscarem instituir uma religido tnica e universal. As
Expressoes Religiosas enquanto movimentos de resisténcias e lutas, de
adoragdo ao Sagrado, sdo contrarias as intencionalidades do processo de
Colonialismo/Colonizagao.
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No que concerne a Ancestralidade se materializam nos atos de
transmissao dos saberes tradicionais aprendidos. Ver a seguir:

Figura 8. Ancestralidade

(Criangas e mulheres
indigenas da etnia
Yanomami tomando
banho coletivo no Rio
Toototobi. Barcelos,
Amazonas, 201

Extrato retirade da Colecdo Girassol, 4° ano, p. 169

Extrato retirado da Colegio Girassol, 4° ano, p.166

Fonte: Colecdo Girassol- Saberes e Fazeres do Campo, 2012.

A primeira iconografia retrata um indigena mais velho contanto
histérias para as criangas da aldeia Pinto-Te, da etnia Guarani. A segunda
apresenta um indigena, retratado de forma estereotipada, narrando
a histéria da colonizagao, para indigenas criangas e nao indigenas,
evidenciando que no desenrolar da histéria das comunidades, cada geragdo
vai deixando suas herangas, seus saberes e fazeres, para as novas geragoes
e a terceira iconografia representa criancas e mulheres indigenas da etnia
Yanomami tomando banho coletivo no Rio Toototobi, Barcelos Amazonas.

Nesse sentido, compreendemos que existem tragos culturais que
sao transmitidos de geragdo em geragao e continuam a ser praticados por
muitos séculos. Estas iconografias nos possibilitam analisar que

os saberes ancestrais sdo transmitidos oralmente de geragao
em geracgdo, permitindo a formacdo de mdsicos, pintores,
artesdos, ceramistas ou cesteiros, além de todos saberem
cultivar a terra e a arte de cagar e pescar. Os pais e 0s avds sio
o0s responsaveis por transmitir aos seus filhos ou netos, desde
a mais tenra idade, a sabedoria aprendida de seus ancestrais
(BANIWA, 2006, p. 130).
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Assim, desde cedo as criangas indigenas vao tendo acesso a suas
tradicoes/ saberes ancestrais para cada vez mais reafirmar sua cultura e
identidade. Desse modo, pontuamos a relevancia que os proprios Indigenas
sejam sujeitos de enunciacdo e que possam narrar sua propria historia,
como retrata a segunda iconografia, para a sociedade do nao-indigena que
os exploraram e os inferiorizaram.

Desse modo, na contramao da Colonialidade os Povos Indigenas
lutam e resistem a esse processo de dominagao por intermédio da
Decolonialidade (MINGOLO, 2008), a medida que, reivindicam
cotidianamente pelo reconhecimento de suas histdrias diferenciadas e de
direitos proprios. Povos estes que lutam pelo direito de ser mais, frente a
uma sociedade que historicamente os silenciaram.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do objetivo de compreender como a Cultura Indigena vem
sendo traduzida através das iconografias nos Livros Didaticos da Educagéo
do Campo, que norteou esta pesquisa, evidenciamos que os Livros Didaticos
da Colecdo Girassol- Saberes e Fazeres do Campo sdo textos curriculares
identitarios que se constituem na rela¢ao conflitiva da Diferenga Colonial,
por meio das lutas dos Movimentos Sociais que reivindicam o direito de
contar suas proprias histdrias/culturas. No entanto, sio constituidos com
muitas marcar coloniais que contribuem direta e indiretamente no processo
de invisibilidade dos sujeitos, aqui, em especial, dos Povos Indigenas que
tencionam pela sua condi¢ao de sujeitos de direito.

Assim, pontuamos que os Livros Didaticos sdo frutos da Heranga
Colonial e corroboram no fortalecimento do processo de Colonialidade
quando: a) Contribui no processo de epistemicidio/ esquecimento, ao
retratarem os indigenas no tempo do passado, alocando-os como fésseis;
b) hominizam os povos indigenas, atribuindo-lhes uma “tnica identidade”,
ou seja, todos sao “indios”, desconsiderando assim suas diferencas culturais
e identitdrias e c) tratam dos elementos culturais indigenas, no viés
meramente do reconhecimento, centrada na Interculturalidade Funcional,
ao tornar folcldricas as expressoes culturais dos indigenas.
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Desse modo, compreendemos que os Livros Didaticos sdo
instrumentos que necessitam serem analisados, na busca de contribuir no
processo de Decoloniza¢do dos curriculos/praticas, que historicamente
foram fundantes para alimentar a logica colonial/eurocéntrica.
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Uma Analise sobre as Representacoes Imagéticas das
Culturas Negras em Livros Didaticos do PNLD/Campo
2013: Um Olhar Através dos Estudos Pos-coloniais

Maria Iveni de Lima Silva - CAA/UFPE
Janssen Felipe da Silva - CAA/UFPE

INTRODUCAO

O presente texto é fruto da pesquisa de iniciagdo cientifica e do
trabalho de conclusdo de curso desenvolvidos no curso de Pedagogia do
Centro Académico do Agreste. Neste artigo objetivamos identificar quais os
sentidos atribuidos as representagdes imagéticas sobre Cultura Negra nos
livros didaticos da colegdo do PNLD-Campo Projeto Buriti Multidisciplinar
2013, através da identificagdo e da caracterizagdo dos lugares e dos papéis da
Cultura Negra presentes nos livros didaticos em questdo. Para a realizagdo
de nossa intencionalidade fazemos uso das seguintes fontes documentais:
livros da Colegao Buriti Multidisciplinar 2013.

Utilizamos a abordagem Tedrico-Metodoldgica dos Estudos Pos-
Coloniais que se constitui enquanto opgao epistémica e politica. Os autores
para este dialogo sdao: Quijano (2000; 2005); Mignolo (2005); Grosfoguel
(2007); Walsh (2007; 2008). Esta abordagem nos possibilita fortalecer nossa
desobediéncia a légica eurocéntrica e compreensoes outras sobre a histdria
colonial e a realidade inserida sobre os sujeitos subalternizados socialmente
e historicamente.

A principio, evidenciamos que esta pesquisa nos oferece
contribui¢des outras para um olhar decolonial, tanto sobre as questdes
de representagao da Cultura dos Povos Negros, quanto sobre os livros
didaticos. Este ultimo aspecto pode ou ndo proporcionar aos alunos uma
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constru¢do mental descontextualizada que negue e silencie as matrizes
africanas na formac¢ao das nacionalidades e de suas identidades.

O tipo de pesquisa trata-se do estudo Documental (OLIVEIRA,
2007). No tratamento dos dados coletados utilizaremos a Analise de
Contetdo via Andlise Tematica (BARDIN, 1977, VALA, 1999), por nos
possibilitar acessar os nticleos de sentidos que constituem o nosso objeto.

Deste modo, além da Introdugao, o presente artigo estd estruturado
da seguinte maneira: 2- O didlogo entre as Relagdes Etnico-Raciais e
os Estudos Pos-coloniais; 3- Cultura e Culturas Negras; 4- Curriculo:
Livro Didatico enquanto texto curricular; 5- destacamos a metodologia
desenvolvida; 6- O dialogo entre a discussao tedrica e os dados coletados;
7- Nossas Consideragoes Finais.

O DIALOGO ENTRE AS RELACOES ETNICO-RACIAIS E OS ESTUDOS
POS-COLONIAIS

Nesta se¢do apresentamos um didlogo entre as discussdes das
Relagdes Etnico-Raciais e a abordagem Tedrico-Metodolédgica dos Estudos
Pés-Coloniais. Com base nestes estudos discutimos questdes sobre o
periodo colonial brasileiro e o enfrentamento dos grupos subalternizados
sobre as imposicoes do sistema eurocéntrico.

A temitica das Relacdes Etnico-Raciais vem sendo cada vez mais
discutida no meio académico e social, acentua-se ao debate as formas
como os diferentes grupos se relacionam e estabelecem com base na ideia
de Raga esteredtipos que refletem exclusoes e inferiorizagdes. Desse modo,
a discussdo das Relagdes Etnico-Raciais diz respeito ao debate sobre os
diferentes grupos étnicos, dentre estes ressaltamos os povos negros.

A abordagem Tedrico-Metodolégica adotada sdao os Estudos Pos-
Coloniais que nos possibilita compreensoes outras sobre o tratamento dado
aos colonizados e a refletirmos numa perspectiva critica sobre o padrio
de dominagao colonial. Para este didlogo utilizamos os autores: Quijano
(2000; 2005); Mignolo (2005); Grosfoguel (2007); Walsh (2007; 2008).
Portanto, fazemos uso dessa Abordagem por nos possibilitar didlogos com
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questdes que foram/sdo negados pelos modelos tedricos eurocéntricos
sobre os povos outros, como por exemplo, os Povos Negros.

A Educagio das Relagdes Etnico-Raciais imbricada na discussio
de Ra¢a e Etnia possui vinculagdes politicas e epistemoldgicas com
os Estudos Poés-coloniais, pois sdo estudos que valorizam os saberes
daqueles que historicamente foram silenciados, reconhecendo-os como
produtores de conhecimentos e de saberes validos para a humanidade e no
desenvolvimento desta.

Nesse contexto, pensar a histéria dos povos negros no trajeto da
colonizagdo é refletirmos e nos posicionarmos sobre questdes que sio
reflexo desse passado-presente colonial na sociedade como: o conceito de
Raga, racismo, preconceito, dentre outras questdes. Assim, consideramos
que a diversidade da cultura brasileira é reflexo, em grande parte, dos
resultados do nosso processo histérico que consolidou um sistema mundo-
moderno-colonial (GROSFOGUEL, 2007).

Desse modo, ao analisarmos o periodo colonial brasileiro,
compreendemos que muitos dos povos negros foram expulsos e
sequestrados de suas terras e transportados em condi¢des nao humanas
para o Brasil, sendo mantidos escravos e maltratados a servi¢os dos
denominados “senhores” foram desconsiderados como seres humanos.
Segundo Munanga (2009, p.43), esse processo se perpetuou de maneira que
“o negro foi reduzido, humilhado e desumanizado desde o inicio, em todos
os cantos em que houve confronto de culturas, numa relacao de forgas
(escraviddo x coloniza¢do) no continente africano e nas Américas”

Logo, entendermos que no andamento da colonizagdo as condigdes
de direitos dos povos colonizados foram negadas e a condi¢ao de poder
dos colonizadores colocava cada vez mais os brancos como senhores (se
privilegiando com os altos e médios postos de poder) e os povos negros
como inferiores. Nesse raciocinio, o colonialismo “era, inicialmente, uma
relagdo politica e econdmica na qual a soberania de uma nagéao ¢ subjugada
por outra” (SILVA; FERREIRA; SILVA, 2013, p. 254), com isso por meio
do poder um povo exercia em detrimento de suas vantagens exploragdes
diversas sobre outro povo.
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Nesse movimento, entender o processo colonizagao-colonialismo é
compreendé-lo vinculado a discussido de Raga, na qual este conceito passa
a ser usado nas relagdes entre classes sociais a fim de legitimar as formas
de dominagao e de submissao entre as classes. A ideia de Ra¢a é forjada a
partir de dois pilares: a Racializagdo e a Racionalizagao.

Este primeiro processo buscou, a partir de explicagdes biologicas,
justificar a soberania de uma classe sobre outra, com isso os povos que se
diferenciassem da classificagdo do homem europeu, branco, heterossexual,
cristao e urbano seriam biologicamente inferiores (MIGNOLO, 2005). Dessa
forma, os povos negros por nao fazerem parte desse sistema (tido padrao)
foram destinados as condigoes de subalternizagao. O segundo processo,
a Racionalizagdo, surge para naturalizar a condi¢do de inferioridade
tornando tnicas e validas apenas as epistemologias dos colonizadores, ou
seja, os saberes dos sujeitos outros nao tém valor cientifico.

Contudo, ap6saindependéncia das colonias e o fim do Colonialismo
seu sistema nao foi aniquilado. Seu padrdo de poder eurocéntrico e suas
relagdes politicas e econdmicas de soberania foram ressignificadas se
estendendo com a Colonialidade. Este ultimo sistema continuou mantendo
o poder de um povo sobre outro povo, interferindo também nas formas de
valorizacdo do conhecimento e na divisdo do trabalho.

Compreendemos também que a Colonialidade atua como novo
padridodedominacio sobrevariasdimensdes do colonizado, essasdimensdes
sdo: os eixos da Colonialidade do Poder, do Saber e do Ser (QUIJANO,
2005). Estes eixos sdo formas de hierarquizagdes e inferiorizagdes sobre
os povos colonizados, pois “atuam de maneira a afirmar e a celebrar os
sucessos epistémicos europeus, ao passo que silenciam, negam e rejeitam
outras formas de racionalidade e de historia” (SILVA; FERREIRA; SILVA,
2013, p.255).

Nesse viés o autor Quijano (2000) nos ajuda a compreender que
o eixo da Colonialidade do Poder diz respeito ao estabelecimento de um
sistema de classificagdo social baseada, inicialmente, na hierarquia racial
como também na formacgio e distribuicdo de identidades sociais como:
branco, mestigos, indios e negros.
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No eixo da Colonialidade do Saber ocorre a superioridade do que
¢ dito como sendo conhecimento vélido. Esta forma de Colonialidade nega
e silencia outras formas de produgdo de conhecimento, pois esta negagao
constitui o lugar que é reservado aos povos colonizados no curriculo como
sendo o lugar de inferiorizagdo, além de validar apenas os conhecimentos
que favorecem ao sistema branco-eurocéntrico.

Contudo, a posi¢ao de resisténcia dos Movimentos Sociais Negros
reafirma os povos negros enquanto sujeitos de direitos contrapondo-se ao
padrao hegemonico-branco. Este padrao, com o eixo da Colonialidade do
Ser, impoe a Cultura Negra a interiorizagdo da condi¢ao de sujeitos servis
e de favor. Neste caso, a Colonialidade do Ser ndo é somente a criacdo do
esteredtipo de inferior, mas o esfor¢o de torna-lo natural para que haja sua
aceitagdo passiva por parte dos povos negros.

Evidenciamos também que o processo da Colonialidade nao
ocorre em sua totalidade, pois encontra resisténcias por parte dos povos
colonizados que reivindicam dentre outras questdes, os curriculos que
sustentam a Heranca Colonial. Como também evidencia as formas que
sustentam o padrao eurocéntrico fundado em uma unica forma de ser,
saber e de viver, estabelecendo o lugar e o papel para os grupos subalternos
e mantendo a hegemonia do padrao: europeu, branco, cristao, masculino
e o urbano.

Apesar da forte imposicdo da cultura europeia em que silenciou
a cultura dos povos negros e indigenas, houve muitas resisténcias que
se constituem na continuidade das lutas e reivindica¢bes dos povos
colonizados. Tais lutas estdo pautadas para que nao haja o silenciamento e
a subalternizacao das Histdrias e Culturas desses sujeitos outros. Podemos
compreender também que:

o Movimento social negro nos tltimos 30 anos fez uma
verdadeira revolugéo cultural contra a pratica e mentalidade
escravocrata arraigada no pensamento da elite brasileira. O
Movimento Negro coloca em xeque o mito da democracia
racial e apresenta novos caminhos para a reeducagio de
uma sociedade fundada no colonialismo, no patriarcalismo,
machismo e racismo. [...] Seu objetivo é combater o racismo
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manifesto nas relacdes sociais brasileiras marcadas pelo
preconceito, a discrimina¢do e o racismo, defender os
direitos da populagido negra e empoderar sua presenca nas
instancias juridico-politicas (NOGUEIRA; PASSOS; SILVA,
2010, p. 16).

Surge nesse contexto de lutas as agdes afirmativas, dentre elas a Lei
n° 10.639/03' e a Lei n° 11.645/08, que acrescenta o estudo da Histéria
e Cultura Indigena. Esta ultima contempla as reivindicagdes de ambos os
povos: negros e indigenas.

CULTURAS E CULTURAS NEGRAS

Nesta parte do trabalho, apresentamos um dialogo sobre o conceito
de cultura, destacando aproximacdes entre Forquin (1993) e Castillo e
Mallet (1997) e ampliando este debate com Fanon (1956) e Hall (2003).
Assim, buscamos reflexdes sobre o conceito de cultura, destacando-o
nao como um conceito fechado, mas a partir de varios olhares que nos
possibilitaram compreensdes no que tange as Culturas Negras.

No andamento do presente texto, vemos que a cultura da classe
dominante “historicamente difundiu a ideia de que sua cultura era superior
a dos povos indigenas e a dos descendentes de africanos que teriam uma
cultura inferior, primitiva, pouco desenvolvida> (ANDRADE, 2006, p.
38). Essa difusdo dos sentidos de supremacia dos colonizadores sobre os
colonizados impds, segundo Fanon (1956): exploragdo, torturas, razias,
racismo, liquidagdes coletivas que se revezavam a niveis diferentes fazendo
dos colonos um objeto nas maos da nagao ocupante.

A partir dessas compreensdes inserimos que a cultura representa
varios elementos que abarcam desde as manifestagdes artisticas até os
conhecimentos adquiridos e construidos coletivamente. Esse entendimento
nos aproxima de Forquin (1993) quando se refere a Cultura como um
patrimonio composto de conhecimento e de competéncias; de valores

1 A Lei n. 10.639/2003 altera o artigo 26 e 79 da Lei n° 9.394/96 das Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional e inclui no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade de
inclusdo de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
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e simbolos constituidos ao longo de geragdes e caracteristicos de uma
comunidade humana particular.

O conceito de cultura estd associado ao ser humano, ao seu meio,
seus costumes, valores, manifesta¢cdes e ao modo de vida de um determinado
grupo, ou seja, esta presente desde os aspectos de uma realidade social,
como o modo que os caracteriza, até as ideais e crencas de um povo. Este,
por sua vez, ndo tem uma defini¢do tnica, pois ndo ha uma unica forma de
cultura e sim maltiplas culturas.

Segundo os autores Castillo e Mallet a Cultura é como “los modos
de vivir o los modos de ser compartidos por seres humanos” (1997, p.4).
Assim, compartilhamos a ideia baseada nos autores Castillo e Mallet
(1997) e Forquin (1993) de que cultura representa um conhecimento que é
perpassado ao longo de trajetérias; um conhecimento em que um grupo faz
parte do que é compartilhado coletivamente, desvelando saberes e préticas.
E um resultado obtido através do préprio processo de viver.

Nesse contexto, tais compreensdes se assemelham a compreensio
de Hall (2003) expondo que cultura ndo é apenas uma viagem de retorno, de
redescoberta; ndo é uma arqueologia, mas sim uma produgao. E, enquanto
producio, a mesma nio esta paralisada, mas em movimento, em a¢éo por
meio de que se busca no passado, mas se renova no presente.

Apds tais compreensdes, ressaltamos que: cultura faz parte de uma
série de fatores: sociais, politicos, econémicos, histdricos e linguisticos, mas
para que esses fatores sejam considerados, compreendemos a necessidade
de um didlogo Intercultural. Didlogo que possibilite retirar privilégios
de uma forma tnica da cultura hegeménica em prol do reconhecimento,
legitimacéo e valorizagao de todas as outras manifestagdes culturais.

Por fim, salientamos que a violéncia colonial colocada
historicamente sobre os colonizados estabeleceu varias formas de liquidar
as tradi¢Oes e exterminar a cultura dos subalternos, entre eles a dos povos
negros. Da mesma forma, alimentou a nogao de superioridade na medida
em que naturalizou a condigdo de ndo Ser (no sentido humano da palavra).
Impds aos colonos a perversdo de uma logica baseada nos interesses dos
colonizadores e a uma tarefa de desvaloriza¢ao do passado dos oprimidos
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para que estes ndo tivessem referéncias e histéria, impondo-lhes o
aniquilamento de suas tradi¢des (FANON, 1956).

Dessa forma, apds o entendimento sobre cultura ampliamos o
debate ressaltando compreensoes sobre as Culturas Negras e os elementos
constitutivos representantes desta cultura. Ressaltamos também que a
Cultura Negra ¢é constituida da Cultura Africana e do pertencimento Afro,
por exemplo: no Brasil com a cultura afro-brasileira.

Nessa perspectiva de compreensdo, retratamos que “Culturas
Negras” é a expressdo que representa a existéncia de mais de uma
representagdo de cultura africana no nosso pais. Nesse sentido, a autora
Algarve nos expde que: “Culturas Negras, na verdade, serd a referéncia
correta, uma vez que no Brasil os africanos escravizados foram trazidos de
nacao africana com diferentes raizes culturais como: Bege, Bantu, Ioruba”
(2004, p. 42).

Portanto, falar sobre as Culturas Negras ¢ pensar também na
territorializagdo dos povos negros no Brasil, pois “o territério afro-
brasileiro ndo é o espago fisico africano, mas a forma como os povos
negros brasileiros singularizam o territério nacional. O espago fisico
reterritorializado é um simbolo-cultural” (OLIVEIRA, 2003, p. 83). Como
também a maneira como os negros manifestaram sua cultura no territério
brasileiro singulariza uma forma de pertencimento de suas ancestralidades

e do lugar de vivéncia.

As Culturas Negras manifestam diversas formas de ligacdo do
pertencimento da origem Afro que perpassa nao sé a dimensao territorial,
mas a esfera religiosa e muitos outros fatores, tais como: do esporte, da
musica, da literatura, da danga, das artes (OLIVEIRA, 2003).

Desse modo, a forma como os negros vivem, trabalham, manifestam
suareligido, fazem suas festas, se alimentam, lutam, assumem sua negritude,
enfim, o modo de ser e viver dos povos negros sdao todas manifestagdes de
Culturas Negras (ALGARVE, 2004). Nessa conjuntura compreendemos
que os elementos constitutivos das Culturas Negras estdo desde os aspectos
de uma cultura material como também imaterial.
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CURRICULO: UM OLHAR SOBRE OS LIVROS DIDATICOS

Esta sessdo trata do livro didatico enquanto texto curricular. Para
tanto, realizamos uma discussio sobre curriculo, enfatizando sua defini¢do
e compreensdes das selecdes curriculares que sdo resultados de um
mecanismo seletivo de poder, posteriormente as discussdes e defini¢des
sobre o conceito de livro didatico e imagem.

Nesse intuito, uma ideia que precisa ser apresentada e discutida é o
conceito de curriculo. Segundo Sacristan:

o conceito de curriculo, desde seu uso inicial, representa
a expressdo e a proposta da organizac¢do dos segmentos e
fragmentos dos contetidos que o compdem; é uma espécie
de ordenacdo ou partitura que articula os episodios isolados
das agoes, sem a qual esses ficariam desordenados, isolados
entre si ou simplesmente justapostos, provocando uma
aprendizagem fragmentada (2013, p. 17).

O curriculo pode ser compreendido também como o “resultado
de uma sele¢do: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes
seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo”
(SILVA, 2000, p. 13). Essa sele¢do implica em tomada de decisoes, em que
estas sdo resultados de poder e de um mecanismo seletivo.

7

Desse modo, é importante que o livro didatico expresse um
curriculo constituido da pluralidade epistemoldgica e identitaria, pois, de
acordo com Silva, o livro didatico é também “um texto curricular recheado
de narrativas nacionais, étnicas, de género e raciais. Em geral, essas
narrativas celebram os mitos de origem nacional, confirmam o privilégio
das identidades dominantes e tratam as identidades dominadas como
exoticas ou folcldricas” (1999, p. 101, grifo nosso).

Dessa forma, ressaltamos a importancia que esses materiais
didaticos tém enquanto discurso informativo e formativo que ao privilegiar
uma parcela de conhecimentos vélidos acaba por silenciar Outros de
matrizes culturais como, por exemplo: as matrizes africanas. Segundo
Oliveira:
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o livro didatico, estaria, em sintese, prejudicando a populagao
negra. Em primeiro lugar, por veicular uma organizagio de
contetido que nao permite ao negro ter visibilidade enquanto
sujeito do processo histérico. Em segundo, o livro didatico
mantém a populagdo negra confinada a determinadas
tematicas que reafirmam o lugar social ao qual ela estd
limitada. Por ultimo, foi criticado o fato dos livros estarem
substituindo o mito da democracia racial, pelo mito da
mesticagem que anularia a constru¢io de uma identidade
negra (2000, p. 127).

Nessa linha de compreensées, os livros didaticos por serem um
produto cultural continuam sendo o dispositivo didatico hegemonico,
que oferecem saberes tidos como de referéncia. Assim a reconfiguragdo
do curriculo é tdo colocada em debate, principalmente pelas lutas dos
Movimentos Sociais, por inser¢do do conhecimento negado e/ou silenciado
dos sujeitos outros.

Nesse contexto, ampliamos o debate sobre as imagens nos livros
didaticos e, para tanto, precisamos compreender que as imagens utilizadas
pelos historiadores e educadores se reportam como analises que mobilizam
o leitor para uma aproximagdo com o cotidiano narrado. Como também
nos reportamos a imagem, segundo Joly (2007), como dentre seus multiplos
sentidos enquanto instrumentos de expressio e de comunicagio, enfim a
maneira como as imagens suscitam significados, interpretagdes, demostra
que é realmente uma linguagem (especifica e heterogénea).

Nesse sentido, entendemos o quanto as imagens sao importantes
instrumentos de representagoes historicas, antigas e contemporaneas. No
caso dos livros didaticos suas representacdes podem levar a interpretagdes
distorcidas, caso ndo sejam analisadas com um olhar criterioso, repassando
valores culturais de um discurso hegemonico. Afinal, os saberes histéricos,
culturais, politicos e econdmicos, dentre outros fatores que circulam neste
material curricular, envolvem processos de selecdo e de disputa de sentidos
no ambito da Educagio.
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PERCURSO METODOLOGICO

Nesta sessdo, apresentaremos a metodologia adotada para a
realizacao das andlises das imagens referentes as Culturas Negras da
Cole¢ao Projeto Buriti Multidisciplinar, destacando: o tipo de pesquisa; as
fontes documentais da pesquisa e os procedimentos de analise.

Neste estudo utilizamos a Pesquisa Documental, que segundo
Oliveira (2007, p.69), “caracteriza-se pela busca de informagdes em
documentos que ndo receberam nenhum tratamento cientifico”, portanto,
compreendemos que os livros didaticos sdo fontes documentais propicios
a analises.

No que se refere as fontes documentais dessa pesquisa fazemos uso
da colecao didatica: Projeto Buriti Multidisciplinar? 2013, direcionada a
Educagao Basica do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. A escolha por
esta fonte teve como critérios: a) fazer parte de uma politica especifica
para a Educagdo do Campo e b) por ser trabalhada nas escolas publicas no
municipio em que resido: o municipio da Lagoa dos Gatos- PE.

Para a anadlise dos dados utilizaremos a Analise de Conteudo via
Analise Tematica (BARDIN, 1977; VALA, 1999), por nos possibilitar
acesso aos nucleos de sentidos que constituem o nosso objeto. A Andlise de
Contetdo permite ao pesquisador compreender o contexto de produgao do
modelo de analise. Segundo Valla, a Analise de Contetido é: “uma técnica de
tratamento de informagao, ndo é um método. Como técnica pode integrar-se
em qualquer dos grandes tipos de procedimentos logicos de investigacio e
servir igualmente os diferentes niveis de investigagdo empirica” (1990, p. 104).

Neste viés, no primeiro momento, selecionamos os livros da Cole¢ao
projeto Buriti multidisciplinar 2013, totalizando 5 (cinco) exemplares.
No segundo momento (com a exploragdo do material) selecionamos as
imagens referentes as Culturas Negras. Em seguida, nos debrugamos
sobre os dados, procedendo a caracterizagdo e quantificacao das imagens
referente as Culturas Negras, bem como as nossas inferéncias.

2 Que se constitui enquanto uma das colegdes aprovadas e selecionadas pelo Programa
Nacional do Livro Didatico para as Escolas do Campo (PNLD-CAMPO/2013).
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Assim, ressaltamos que as expressdes imagéticas, referentes as
Culturas Negras na Colegdo Projeto Buriti Multidisciplinar 2013, estdo
localizadas em duas dimensdes: a) Cultura Africana e b) Cultura Afro-
brasileira. Apresentamos a seguir, a tabela 1 evidenciando o quantitativo de
imagens para cada categoria encontrada.

Tabela 1. Categorizagao e quantificacdo das imagens referentes as culturas
negras nas dimensdes de cultura africana e cultura afro-brasileira

Cultura Africana Cultura Afro-brasileira
Culinaria 02 - -
Artefato Cultural 04 - -
Modos de Vida 01 Modos de Vida 02
Manifestagao artistica 01 Manifestagao artistica 03
Historia da Africa 03 Historia Afro-brasileira 16
Total 11 Total 21

Fonte: Colegdo Projeto Buriti Multidisciplinar 2013.

Neste momento, compreendemos que as imagens referentes as
Culturas Negras nas dimensoes a) Cultura Africana e b) Cultura Afro-
brasileira correspondem a 32 imagens, dentre estas, apresentamos algumas
de acordo com a caracterizagdo que realizamos.

O DIALOGO ENTRE A DISCUSSAO TEORICA E OS DADOS COLETADOS

Neste momento, apresentamos as analises dos dados a partir da
categorizagao e das inferéncias sobre as imagens referentes as Culturas
Negras. Para tanto, organizamos os dados dividindo-os em duas sessoes: a)
a categorizagao das imagens referentes a cultura africana e b) a categorizagao
das imagens referentes a cultura afro-brasileira.
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a) Representacao Imagética da Cultura Africana

A cultura Africana nos livros didaticos da Colegdo: Buriti
Multidisciplinar esta evidenciada nas imagens sobre: Culindria, Artefatos
Culturais, Modos de Vida, Manifestacdo artistica e Histdria da Africa.

Manifestagao Artistica Historia da Africa

(Colegdo Burt 4° ano p. 336

Culindria ‘ Artefatos Culturais ‘ Modos de Vida

Fonte: Livros didaticos da Colegdo Buriti Multidisciplinar 2013.

Os dados apresentados evidenciam que apesar de encontrarmos
imagens nos livros didaticos sobre a cultura africana, sua presen¢a nao
significa a valorizagao dos conhecimentos sobre as Culturas Negras, pois
ndo ha informagao sobre os conhecimentos representados nas imagens
serem de manifestagdes da cultura dos Povos Negros.

O conhecimento passado mediante as imagens estd pautado na
perspectiva funcional, ou seja, enquadrado na Interculturalidade Funcional
do Curriculo, pois evidenciam apenas sentidos histdricos: primitivo,
colonizagdo (com as imagens referentes a escraviddo), como também em
uma estrutura de Racionaliza¢do. Para tanto, quando ha mudanga nessa
estrutura, esta ndo é desvinculada dos padrdes funcionais e/ou para o
rompimento com as formas da Colonialidade.

Assim, compreendemos que as imagens sobre essa ordem de
categorizagdo perpassam um conhecimento apenas para oficializagdo das
diferencas, centrado na Interculturalidade Funcional de valorizagdo das
epistemes do modelo social/educacional vigente.
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b) Representacao Imagética da Cultura Afro-Brasileira

A cultura Afro-brasileira nos livros didaticos da Colegdo: Buriti
Multidisciplinar esta evidenciada nas imagens sobre: Modos de Vida,
Manifestacdo artistica e Historia da Africa.

Modos de Vida Manifestagdo artistica

4 8 -
Abl, chocalho de percusso
Coot B e 12 Colegho Burisi £* an p 1% ooyl Bt 4 ama p 111

Histéria da Africa

e Jane

Coesho B 17

Colegho Buriti 5 ano p. 332

Fonte: Livros didaticos da Cole¢do Buriti-Multidisciplinar, 2013.

As imagens, nesta ordem de categorizagdo, perpassam,
predominantemente, um conhecimento de histéria no sentido passado,
abordando os povos negros enquanto sujeitos servis e escravos. As
manifestagdes artisticas variam entre o conhecimento da capoeira e
do instrumento musical, embora tais conhecimentos também sejam
desvalorizados, pois estdo enquadrados na perspectiva funcional,
abordando imagens em contexto nacional e desvinculados de sua génese.
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Nesse contexto, ressaltamos que as imagens referentes a Cultura
Afro-brasileira estdo enquadradas nas formas da Colonialidade do Poder,
do Ser e do Saber, pois apresentam os postos de trabalho vinculados as
formas de escraviddo e a naturalizagdo das condigdes negativas de vida dos
povos de Raga negros, tidos inferiores (julgados por padrdes bioldgicos,
estabelecidos pelo padrio de poder.):

Também compreendemos a naturalizagdo das inferiorizacdes dos
conhecimentos dos povos negros ao passo que sdo privilegiadas as epistemes
do sistema eurocéntrico, evidenciando a negagdo dos conhecimentos que
ndo se enquadram no padrao de poder; estabelecendo quais as selegdes
de informagdes sobre a Cultura dos Povos Negros serdo contextualizadas/
informadas nos livros didaticos.

CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste trabalho procuramos identificar e caracterizar
os lugares e os papéis que as Culturas Negras ocupam nos livros didaticos
do PNLD/Campo 2013, uma vez que os lugares e os papéis, assim como os
nao-lugares e os nao-papéis nos indicam os sentidos que sao atribuidos as
Culturas Negras nos livros didéticos analisados.

Desse modo, identificamos, a partir da categorizagao, os lugares
atribuidos a cultura africana e afro-brasileira:

a) Cultura Africana: Culinaria: tempo histérico (passado); Artefatos
Culturais: atividade cultural; Modos de Vida: territério campesino
(apresentado no tempo historico: passado); Manifestagdo Artistica:
atividade cultural; Historia da Africa: tempo historico (passado);

b) Cultura Afro-brasileira: Modos de Vida: territério campesino
(tempo historico: passado e presente); Manifestacdo Artistica:
atividade cultural; Histéria afro-brasileira: tempo histdrico
(passado: 15 imagens e presente: 1 imagem).

Em seguida, identificamos a partir da categorizagdo os papéis
atribuidos a cultura africana e afro-brasileira.
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a) Cultura Africana: Culindria: a culinaria; Artefatos Culturais:
arqueoldgico; Modos de Vida: historia arqueoldgica; Manifestagao
Artistica: na condigdo passiva; Histéria da Africa: nas condi¢des
de sujeitos passivos, subalternos

b) Cultura Afro-brasileira identificamos: Modos de Vida: politica
de resisténcia, Manifestagdo Artistica: sujeitos ativos e passivos;
Histdria afro-brasileira: nas condi¢des de histdria arqueoldgica,
de sujeitos escravos e servos, trabalho informal, representagao
cultural, politica social e epistemoldgica.

Desse modo, os lugares e os papéis indicam os sentidos atribuidos
as Culturas Negras nos livros didaticos do PNLD/Campo 2013, sentidos
estes de subalternizacao e de condi¢des que inferiorizam os conhecimentos
dos povos negros. Assim, compreendemos que nos livros didaticos ha uma
predominancia dos saberes das Culturas Negras sobre questdes de uma
histdria de periodo escravo e de um trabalho informal.

Estes sentidos desvalorizam a construcgdo de saberes, experiéncias,
ou seja, o processo de vivéncia dos povos negros, uma vez que os livros
didaticos vinculados as formas da Colonialidade expéem uma selegdo
curricular que ignora as Culturas Negras como produgéo.

Portanto, as imagens encontradas nas dimensdes de Culturas
Negras expressam os nao-lugares e os nao-papéis destinados aos povos
negros quando, por exemplo: expde a condi¢do do presente de forma
limitada, o que expressa a falta de valorizagao das Culturas Negras nos
contextos atuais. Nesse viés, o curriculo expresso nessas imagens impde aos
colonos uma perversao da logica baseada nos interesses dos colonizadores,
ou seja, uma tarefa de desvalorizagao da histéria dos povos negros (no
tempo historico na dimenséo do passado e do presente.

Diante disso, os lugares e papéis das Culturas Negras estdo
condicionados na Heranga Colonial, ou seja, nos lugares e nos papéis em
que os de cultura branca ndo ocupam. Nessa compreensao, a natureza dos
lugares e dos papéis condicionados a a Cultura Negra estd em sua maioria
no espago da escraviddo, abordando os povos negros enquanto sujeitos
escravos, servos, subalternos, passivos e em condi¢des arqueoldgicas.
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Para tanto, quando & mudanca nessa estrutura esta nao é desvinculada
dos padrdes funcionais e/ou para o rompimento com as formas da
Colonialidade.

Asanalises apontam que, apesar das reivindicagées dos movimentos
sociais e dasimplementagdes das Leisn°: 10.639/03 ea 11.645/08, o curriculo
das imagens nao se libertou do processo Colonizagdo-Colonialismo, pois
estdo disseminando intencionalidades no processo de tensdo de disputa do
curriculo ndo dando condigdes para o didlogo sobre Culturas.

Assim, a uma presenca de um passado-presente-colonial no qual
questdes que ja deveriam estar desvinculadas dos curriculos dos LD ainda
disseminam umaideia de Africa primitiva, rudimentar, legitimacao entre classes
(com as relagdes de dominagdo e de submissio) e formas de inferiorizagdes.
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PARTE 2

EDUCACAO DO CAMPO
E EDUCACAO MATEMATICA



O Ensino de Matematica Relacionado a Educacao
do Campo: Um Enfoque na Perspectiva
da Educacao Emancipatoria

Aldinete Silvino de Lima — UFRB!
Iranete Lima - CAA/UFPE

INTRODUCAO

No movimento da Educagao Popular iniciado no Brasil nos anos
de 1950, o educador Paulo Freire apresentou as relacdes indissociaveis que
ha entre a educagéo e a sociedade, ressaltando a perspectiva emancipatoria
como forma de enfrentar a opressao e a dominag¢ao dos sujeitos. Segundo
Arroyo (2012), no final dos anos de 1990, os movimentos sociais do campo
tomaram por base os conceitos basilares da Pedagogia do Oprimido para
construir a matriz formadora da Educa¢ao do Campo. O debate acentuou-
se no pais e originou um movimento nacional em defesa de politicas de
educagio basica para as escolas do campo, de desenvolvimento territorial,
da Reforma Agrdria, do direito a Saude e moradia, ao trabalho e a outras
condigoes de vida dos camponeses.

Com efeito,a Educagdo do Campo objetivaromper comadominagao
do urbano sobre o campo, a descaracterizagdo do rural, a exploragdo da
mao de obra dos camponeses e a expansao da produgao capitalista que.
Segundo Alentejano (2012) este modo de conceber o campo foi instituido
desde a colonizagdo do Brasil pelos portugueses e ainda perdura nos dias
atuais por meio do Ruralismo Pedagdgico* e da expansao do agronegocio.

1 Pesquisa financiada pela Funda¢do de Amparo a Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco
(FACEPE). Este capitulo é uma versdo corrigida do artigo publicado nos Anais do XXX
Congresso Latino-Americano de Sociologia - Alas, realizado em Costa Rica, em 2015
(LIMA; LIMA, 2015).
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A Educagdo do Campo se contrapde a Educagao Rural que foi instituida
nos anos de 1930 para atender os interesses da elite que teima em definir

o campo como lugar de atraso, sem cultura e sem saberes e dependente da
cidade.

Para romper com o modelo de campo disseminado na Educagéo
Rural e constituir o conceito da Educac¢dao do Campo, os aspectos sociais,
culturais, politicos e econdmicos assumem papel de destaque porque sdo
indissociaveis dos conceitos e contetidos trabalhados na escola em todas
as areas de conhecimento, inclusive, na Matematica. Como acentuam
Frankenstein e Powell (2002), tornam-se urgentes os debates das relagoes
de poder que abrangem historicamente a Matemadtica em diversos paises.
Os autores também reconhecem as contribui¢des do educador Paulo Freire
para o estudo das dimensdes sociais e politicas associadas a Etnomatematica
e a luta pela transformacio da sociedade. E neste contexto que se insere
a nossa pesquisa que volta o seu olhar, em particular, para o Ensino de
Matematica em escolas do campo.

Apresentamos, portanto, um recorte da pesquisa ji concluida,
que objetivou investigar a articulagdo entre a Educagdo do Campo e a
Educagdo Matematica a partir dos olhares de professores de duas escolas
do campo localizadas em Pernambuco e de camponeses que tinham
filhos matriculados nas referidas escolas. A pesquisa buscou elementos
de respostas para a seguinte questdo: que relagdes sao estabelecidas por
professores de Matematica que atuam em escolas do campo e camponeses
entre os conteudos matematicos escolares e as atividades produtivas
desenvolvidas em comunidades do Agreste e do Sertdo de Pernambuco?

Nesse capitulo, destacamos parte do referencial teérico com énfase
no surgimento do Movimento por uma Educagdo do Campo e os elementos
constitutivos do ensino de Matematica relacionado a Educa¢ido do Campo.
Apresentamos também o itinerario tedrico-metodolégico adotado na
pesquisa e discutimos sobre os principais resultados da entrevista com
professores e camponeses.
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O MOVIMENTO POR UMA EDUCAGCAO DO CAMPO NO BRASIL

O Movimento Nacional por uma Educagdo do Campo fundamenta-
se em conceitos sociais, politicos e pedagdgicos (re)construidos pelos
movimentos sociais do campo a partir dos anos de 1980. O I Encontro
Nacional de Educadores da Reforma Agraria (ENERA) realizado em julho de
1997 na Universidade de Brasilia é considerado o nascimento do movimento.

No ano de 1998 aconteceu em Luzi4dnia no Estado de Goias a I
Conferéncia Nacional Por Uma Educagdo Basica do Campo. Para Arroyo
e Fernandes (1999) essa conferéncia também faz parte da trajetdria inicial
que deu origem ao movimento. Posteriormente, difundiram-se diversas
proposigoes pedagdgicas para as escolas do campo, entre elas: elaboragdo
do projeto institucional e da gestao democratica, organizagao da proposta
curricular, e a flexibilizagdo do calendario letivo. Estas proposi¢oes estdo
presentes na Resolu¢do CNE/CEB 01/2002 que institui as Diretrizes
Operacionais de Educacéo Basica para as Escolas do Campo.

Por conseguinte, propagou-se pelo pais o debate para articular os
principios da Educa¢iao do Campo as praticas educativas adotadas pelos
professores, com vistas a construir outro projeto de educagao. Em 2004, as
mesmas institui¢des integrantes do movimento realizaram a II Conferéncia
Nacional “Por Uma Educag¢ao do Campo” em Luzidnia-GO. O debate da
IT Conferéncia tragcou uma nova trajetéria da Educagio do Campo em
defesa da luta pela identidade e legitimacao das Diretrizes Operacionais de
Educagao Basica para as Escolas do Campo.

Ao tratar sobre a ampliagdo do Movimento, Souza (2007) elucida
que a divulgacdo da histdria de lutas e resisténcias dos sujeitos do campo
esta aliada ao surgimento de grupos de pesquisas e programas de pds-
graduagdo nas universidades. Com o fortalecimento desses coletivos,
em 2010 foi criado o Féorum Nacional de Educa¢do do Campo (FONEC)
que congrega o Movimento por uma Educagido do Campo na atualidade
e se constitui em um espaco de discussio e de novas proposicoes. O
forum foi criado com o compromisso, dentre outros, de lutar contra o
agronegocio e o fechamento de escolas do campo. Segundo Freitas (2011),
a partir das agdes deste Movimento surge o debate adverso a Educagao
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Rural. Conforme destaca a autora, a Educagdo Rural teve sua trajetdria
associada a industrializacdo, acompanhada do discurso da necessidade de
modernizagdo do campo para adaptar o camponés ao modelo industrial
em desenvolvimento. Nesse modelo, o campo foi tratado como o lugar de
“fracasso’, de “atraso’, diferentemente do “processo de moderniza¢ao” dos
grandes centros urbanos.

A busca pela ruptura da Educagdo Rural e a consolidagdo da
Educagdo do Campo esbarra, ao mesmo tempo, em avangos e desafios.
Dentre os principais avangos, Molina e Freitas (2011) destacam a instituigao
de marcos legais; de programas educacionais destinados aos sujeitos do
campo, a inser¢ao do tema em programas de pesquisas nas universidades
e a articulacdo entre as diferentes instituicdes publicas e sociais em um
movimento nacional. Quanto aos desafios, as autoras apresentam questoes
referentes a formagao de educadores, a constituicdo do projeto de campo da
agroecologia e as praticas pedagogicas emancipatdrias para transformagao
do campo e da educagao no pais.

Molina (2015) ressalta que o Movimento possibilitou um avango
das lutas pelos direitos dos trabalhadores do campo e evidencia os desafios
e potencialidades da expansdo da educacio superior por meio dos Cursos
de Licenciatura em Educa¢do do Campo oferecidos em 42 universidades
publicas no Brasil.

Os avangos conquistados pelo Movimento Nacional por uma
Educagido do Campo podem indicar o inicio de uma ruptura com a
Educagdo Rural. Entretanto, como afirma Ribeiro (2012), apesar da luta
pela Educa¢ao do Campo, a Educacgéo Rural ainda predomina intensamente
no chéo das escolas do campo. Faz-se necessario, portanto, refletir sobre
como acontece o ensino nas diferentes areas de conhecimento, articulado
as questoes sociais e politicas que permeiam o campesinato.

Diante desse cenario, destacamos algumas relagdes entre o ensino
de Matematica e a Educagdo do Campo na perspectiva de uma Educagio
Emancipatoria.
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O ENSINO DE MATEMATICA RELACIONADO AEDUCACAO DO CAMPO

Para que o Ensino de Matemadtica se relacione com a Educagdo do
Campo é necessario considerar as dimensdes sociais, culturais e politicos,
dentre outras que sdo inerentes a vida da escola e dos alunos. Partindo desta
premissa fazemos os seguintes questionamentos: as atividades matematicas
propostas por professores de escolas do campo permitem a problematizagio
e a critica ao campesinato? O ensino contribui para a transformagdo do
campo e de sociedade, na perspectiva emancipatoria?

Freire (1996), ao afirmar que ensinar exige respeito aos saberes dos
alunos, discutiu a possibilidade de o professor problematizar o contexto e
realizar a leitura de mundo. A problematizagio é uma estratégia que permite
suscitar duvidas e leva o sujeito educativo a questionar os diversos aspectos
da investigacdo e a conhecer com mais profundidade os problemas
enfrentados pela comunidade. E também uma oportunidade de comparar
informagdes de diferentes lugares e regides e ampliar o olhar sobre questoes
andlogas, ou nao, além daquelas circunscritas ao local. Contudo, ndo se
pode ignorar nesse processo que o ensino de conteildos matematicos institui
multiplas relagbes entre si e com saberes de outras naturezas.

Ao refletir sobre a diferenga entre a ingenuidade e a criticidade,
Freire (1996, p. 31) afirma: “ao criticizar-se, tornando-se entdo, permito-
me repetir, curiosidade epistemoldgica, metodologicamente ‘rigorizando-
s€ na sua aproximacao ao objeto, conota seus achados de maior exatidao.”.
De fato, a criticidade é essencial para a construg¢io da cidadania e o Ensino
de Matematica nio se exclui deste contexto, visto que ele pode ser realizado
a partir de situagdes que questionem a realidade.

De acordo com Valero (2002), as dimensdes sociais e politicas do
ensino de Matematica ndo devem ser discutidas apenas na sala de aula.
Segundo a autora, o debate destas dimensdes ocorre na articulagdo entre o
micro e o macro contexto, envolvendo as relacdes com a sociedade.

Nesta perspectiva, Alreo e Skovsmose (2006) apresentam um
modelo de Ensino de Matematica, por meio de ambientes de aprendizagem,
que permite a investigacdo e a criticidade. Os principais elementos dos
ambientes de aprendizagem sao: “estabelecer contato, perceber, reconhecer,
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posicionar-se, pensar alto, reformular, desafiar e avaliar” (ALRQ;
SKOVSMOSE, 2006 p. 77). Esses elementos sdo discutidos pelos autores
como possibilidades de elaborar um cendrio para investigagdo com o
intuito de ensinar os conteddos matemadticos escolares, diferentemente do
uso repetitivo de exercicios elaborados por pessoas externas a sala de aula.

Este modelo de ensino estd em consonédncia com Roseira (2010),
quando afirma:

Admitir os aspectos sociais, culturais e histéricos como
imprescindiveis para entender a Matemadtica é considera-
la um construto do sujeito, ndo apenas no ambito de sua
individualidade, mas também no entendimento de um sujeito
inserido em sua cultura, estabelecendo as relagdes sociais
necessarias a sua sobrevivéncia, enfim, construindo sua histdria
e a historia de sua coletividade (ROSEIRA, 2010, p. 50).

Para Skovsmose (2014, p. 45), um cendrio para investigagdo é “um
terreno sobre o qual as atividades de ensino-aprendizagem acontecem”
Logo, ¢ possivel elaborar cendrios que articulem conteudos escolares ao
contexto social. Nessa mesma dire¢do, a Educagdo do Campo dialoga
com diferentes saberes e conhecimentos e discute diferentes dimensoes
para instituir outro projeto de desenvolvimento educacional, econoémico,
social, cultural e intelectual da populagdo camponesa. Diante destas
possibilidades, o professor poderd orientar seus alunos a elaborar questoes
e buscar explicacoes de determinados contetidos matematicos explorando,
sobretudo, a problematizacdo e criticidade da realidade investigada no
territorio.

7

Como acentua Lima (2014), é mister refletir sobre o lugar das
dimensdes politica, social e cultural nas aulas de matematica, sem
desconsiderar o conhecimento escolar sistematizado. Com base nessas
reflexdes, apresentamos, em sintese, o itinerdrio metodoldgico adotado na
pesquisa e os principais resultados obtidos no recorte que apresentamos
neste capitulo.
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ITINERARIO METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida nos dominios da Educagdo do Campo
e da Educagdo Matematica com o objetivo de investigar as relagdes
estabelecidas por camponeses e professores de Matematica de escolas do
campo do Agreste e Sertdo de Pernambuco, entre os conteidos matematicos
escolares e as atividades produtivas desenvolvidas pelos camponeses.

Apresentamos os resultados das entrevistas semiestruturadas que
foram realizadas em 2014 com 4 professores de Matemdtica que ensinavam
em uma escola situada na Regido Agreste e outra no Sertdo de Pernambuco,
e também com 6 camponeses destas mesmas regides. As escolas estavam
inseridas em um projeto social desenvolvido pelo Servigo de Tecnologia
Alternativa (SERTA), em parceria com o Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (UNICEF). De acordo com Silva (2009), o projeto social
desenvolvido pelo SERTA representa um dos Lugares Institucionais da
Educagao do Campo no pais.

Aos camponeses entrevistados atribuimos nomes ficticios
relacionados a luta dos povos do campo pelo direito a terra e por qualidade
de vida no campesinato, a exemplo de Adelaide, Albertino, Margarida,
Manoel Tendrio, Rose e Severino Correia®. Aos professores atribuimos
os nomes de Arquimedes, Euclides, Hipatia e Tales® que representam a
Historia da Matematica.

No Estado de Pernambuco, o debate sobre a Educa¢do do Campo
vém acontecendo em diferentes espagos e instituicdes. A realizagdo de
projetos e programas por ONG, secretarias de educagdo, universidades e
movimentos sociais, a criagdo do Niicleo de Pesquisa, Extensdo e Formagdo
em Educagido do Campo (NUPEFEC/UFPE) na Universidade Federal de
Pernambuco, dentre outras agdes desenvolvidas, principalmente nos
ultimos cinco anos, vém fortalecendo o Movimento pela Educagio do
Campo neste Estado da federacéo.

2 Ver o livro: Retrato da repressdo politica no campo - Brasil 1962-1985: camponeses
torturados mortos e desaparecidos (CARNEIRO, CIOCCARI, 2011)

3 Matematicos da Grécia Antiga
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Para analisar os dados coletados apoiamo-nos nos estudos sobre a
Educacéo do Campo, dentre eles as pesquisas de Ribeiro (2012), Caldart (2012),
Molina e Sa (2012), Arroyo, Caldart e Molina (2011), Munarim (2011), Freitas
(2011) enos estudos de Freire (1996) no que diz respeito as categorias investigagdo,
problematizagdo e criticidade relacionadas a educagdo emancipatéria. Com
relagio ao ensino de Matematica baseamo-nos, fundamentalmente, nos
trabalhos de Godoy (2011), Roseira (2010) e nos estudos de Skovsmose (2008)
e Valero (2002) sobre a Educagdo Matematica Critica.

ALGUNS RESULTADOS DA PESQUISA

Para estudar as relagoes entre o ensino de Matematica com a Educacio
do Campo levamos em conta a cultura, o modo de vida, os meios de produgio,
dentre outros aspectos do campesinato. No que diz respeito ao pensamento dos
camponeses sobre o ensino de Matemdtica nas escolas do campo, Margarida,
uma das camponesas entrevistadas, considera que a Matematica é dificil
principalmente nos momentos da avaliagio da aprendizagem nas “provas
de Matematica’, aplicadas pelo professor. Do mesmo modo, os camponeses
Manoel Tendrio, Adelaide, Albertino, Rose e Severino Correia afirmam que
os conteudos mateméticos sdo de dificil aprendizado.

Mesmo apontando que os contetidos matematicos sdo complexos,
os camponeses consideram que a Matematica ¢ importante e que deve
ser articulada ao modo de vida das familias. Para Albertino, o conteudo
escolar é muito importante, mas que a atividade que ele desenvolve na sua
propriedade é igualmente importante. Ele reconhece a importancia dos
contetdos ensinados na escola e indica que o conhecimento escolar deve
ser articulado as atividades desenvolvidas no campo. Ressalta também que
a sua filha, estudante do 9° ano do Ensino Fundamental e uma das escolas
do campo “tem que entender das duas coisas” Como se pode observar,
para este camponés é importante que sua filha aprenda os conteudos
matematicos trabalhados na escola, mas ela precisa aprender também sobre
as atividades produtivas que eles desenvolvem no Campo.

No que diz respeito as relagdes entre os conteidos matematicos
e as atividades produtivas, os camponeses indicam que elas acontecem
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nas diversas atividades do campesinato. Margarida exemplificou algumas
dessas relagdes na criagdo de animais da seguinte forma: “assim, se a gente
cria um animal, entdo, a gente td vendo ali o desenvolvimento dele. Ai no
final quando chega o tempo de vender a gente vai ver o quanto a gente
aplicou ali”” Em suma, as entrevistas com os camponeses revelam que
mesmo baseados no senso comum, eles expressam a ideia de integragao
entre os conteidos matematicos e as atividades produtivas.

Quanto aos professores, suas respostas evidenciam a relevancia
que eles atribuem a relacdo em foco, no entanto, afirmam que néo se trata
de uma tarefa facil. O professor Euclides responde da seguinte maneira:
“a gente faz a pesquisa em campo, traz para a escola, discute, consolida
aqueles dados e transforma aquilo em atividades trabalhando dentro dos
conteudos, quando é possivel, 16gico”

De acordo com o professor Euclides, a escola realiza atividades de
campo com os estudantes para investigar o contexto e relacionar os dados
pesquisados com os contetddos escolares, instituindo assim a relacio entre
0 micro e macro contexto, conforme Valero (2002) discute em seus estudos.
O professor Tales relatou uma atividade que propds aos seus alunos, na
qual estabelecia uma relagdo do conteudo matematico com a confecgao
do jeans em fabricos de roupas, uma atividade produtiva desenvolvida no
lugar. No entanto, seu relato ndo traz indicios de que a atividade permitiu
aos alunos problematizarem a realidade ou construirem uma critica sobre
as condi¢des de trabalho ou a exploracdo da mao de obra, como mostra a
pesquisa Lira de (2011) que foi desenvolvida no mesmo contexto.

O professor Arquimedes citou a Algebra e as Grandezas e Medidas
como sendo campos da Matematica favoraveis para se estabelecer uma
relagdo com as produtivas no campesinato. J a professora Hipatia ponderou
que tais relagdes ndo sdo faceis de serem estabelecidas no ensino e que ela
pouco conhecia as atividades que seus alunos desenvolviam no cotidiano.

Diante das respostas dadas tanto pelos professores quanto pelos
camponeses investigados, destacamos a relevancia da articulagdo entre
o ensino de Matemadtica com o campesinato. Isso implica dizer que é
fundamental o estudo dos aspectos politicos e sociais do ensino, uma vez
que estabelecer relagdes nesse sentido vai além de exemplificacdes das
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atividades desenvolvidas pelos camponeses. Exige, sobretudo, uma reflexdo
critica para a emancipagao dos sujeitos e a transformacao da sociedade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Entendemos que estabelecer relagdes entre o ensino de contetidos
escolares, particularmente os conteudos matematicos, e atividades
produtivas dos camponeses, nao ¢ algo tao simples para o professor, pois,
significa discutir outro projeto de campo e de educagdo, uma vez que esse
debate ainda ndo se materializou na escola do campo.

A pesquisa realizada fez emergir algumas possibilidades apontadas
por camponeses para a constituicao de relagcdes entre os contextos escolar
e social, além de evidenciar alguns desafios enfrentados pelos professores
para estabelecer com criticidade essas relagdes. Como afirma Caldart
(2011), ndo é possivel haver transformacio social sem mudar as finalidades
educativas. Mesmo que se modifiquem os conteudos ou as atividades
propostas na sala de aula, se ndo houver alteragdes no projeto de educagao
a situagdo vigente se perpetuara ao longo do tempo.

Romper com o ensino baseado na concep¢do da Educagdo
Rural, que reflete a légica do Agronegdcio e ainda se encontra em livros
didaticos, videos e outros materiais didatico-pedagogicos, requer a adogao
dos principios da Educa¢ao do Campo e a implementagao das politicas
publicas delineadas pelos movimentos populares. Concordamos com Shor
e Freire (1986) quando afirmam que a transformac¢ao depende da dimensao
politica que o educador ensina na sala de aula. Depende, sobretudo, da
emancipagdo dos sujeitos educativos do campo.

104



REFERENCIAS

ALENTEJANO, P. Trabalho no campo. In: CALDART, R. et al. (Orgs.).
Dicionario da educa¢io do campo. Rio de Janeiro: Escola Politécnica de
Sadde Joaquim Venancio, Sdo Paulo: Expressdao Popular, 2012. p. 755-759.

ALRQ, H.; SKOVSMOSE, O. Dialogo e aprendizagem em educagio
matematica. Tradu¢do de Orlando Figueiredo. Belo Horizonte: Auténtica,
2006.

ARROYO, M. Pedagogia do oprimido. In: CALDART, R. et al. (Orgs.).
Dicionario da educa¢io do campo. Rio de Janeiro: Escola Politécnica de
Sadde Joaquim Venancio, Sdo Paulo: Expressdao Popular, 2012. p. 553-560.

ARROYO, M.; CALDART, R.; MOLINA, M. (Orgs.). Por uma educagao
do campo. 5. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2011.

ARROYO, M.; FERNANDES, B. A educa¢io basica e 0 movimento social
do campo. Brasilia: Articulagao Nacional por uma Educagdo Basica do
Campo, 1999 (Coleciao Por Uma Educac¢io Basica do Campo, n. 2).

CALDART, R. A educagdo do campo e a perspectiva de transformagao da
forma escolar. In: MUNARIM et al. (Org.). Educag¢ao do campo: reflexdes
e perspectivas. 2. ed. rev. Floriandpolis: Insular, 2011. p. 145-187.

.Educagao do campo. In: CALDART, R. etal. (Org.). Dicionario da
educagiao do campo. Rio de Janeiro: Escola Politécnica de Satide Joaquim
Venancio, Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2012. p. 257-265.

CARNEIRO, A.; CIOCCARI, M. Retrato da repressao politica no campo
- Brasil 1962-1985: camponeses torturados mortos e desaparecidos. 2. ed.
Brasilia: MDA, 2011.

FRANKENSTEIN, M.; POWELL, A. Paulo Freire’s Contribution to
an Epistemology of Ethnomathematics. 1;25/07/02; MF/ABP. 2002.
Disponivel em: <http://andromeda.rutgers.edu>. Acesso em: 10 jan., 2013.

105



FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREITAS, H. Rumos da Educac¢ao do Campo. In: MOLINA, M.; FREITAS,
H. (Orgs.) Educagdo do campo, Em Aberto, Brasilia, v. 24, n°.85, p. 1-177,
abr., 2011. Disponivel em:< http://emaberto.inep.gov.br>. Acesso em: 15
abr. 2012.

GODOY, E. Curriculo, cultura e educa¢iao matematica: uma aproximagao
possivel? 2011. 201f. Tese (Doutorado em Educag¢do) - Programa de Pos-
Graduacio em Educagdo, Universidade de Sdo Paulo (USP), Sdo Paulo,
2011.

LIMA, A. S,;; LIMA, I. M. S. . O ensino de Matematica relacionado a
Educagao do Campo no Brasil: um enfoque na perspectiva da educagdo
emancipatéria. In: Anais do XXX ALAS: Pueblos en movimientos: un
nuevo didlogo en las ciencias sociales. Sdo José: Universida de Costa Rica,
2015.v. 1. p. 1-10.

LIMA, 1. O ensino de matematica e os livros didaticos para os alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental em escolas do campo. In: CARVALHO,
G.; MARTINS, M. Livro didatico e educa¢io do campo. Belo Horizonte:
Faculdade de Educac¢do da UFMG, 2014.

LIRA, S. Muito além das feiras da sulanca: a producdo da confec¢do no
Agreste/PE. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2011.

MOLINA, M.; FREITAS, H. (Org.) Educagao do campo, Em Aberto,
Brasilia, v. 24, n°.85, p. 1-177, abr. 2011. Disponivel em: <http://emaberto.
inep.gov.br>. Acesso em: 15 abr. 2012.

MOLINA, M.,; SA, L: Escola do campo. In: CALDART, R. et al. (Org.).
Dicionario da educa¢io do campo. Rio de Janeiro: Escola Politécnica de
Sadde Joaquim Venancio, Sdo Paulo: Expressdao Popular, 2012. p. 324-331.

106



MOLINA, M. Expansao das licenciaturas em educa¢do do campo: desafios
e potencialidades. Educar em Revista. Editora UFPR, Curitiba, n. 55, p.
145-166, jan./mar., 2015.

MUNARIM, A. et al. (Org.). Educagio do campo: reflexdes e perspectivas.
2. ed. rev. Florianopolis: Insular, 2011.

RIBEIRO, M. Educagéo rural. In: CALDART, R. et al. (Org.). Dicionario da
educagao do campo. Rio de Janeiro: Escola Politécnica de Satude Joaquim
Venancio, Sao Paulo: Expressao Popular, 2012. p. 293-299.

ROSEIRA, N. Educagiao matematica e valores: das concepc¢oes dos
professores a construgdo da autonomia. Brasilia: Liberlivro, 2010.

SHOR, I.; FREIRE, P. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Tradugéo
de Adriana Lopez. 9. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

SILVA, M. As praticas pedagogicas das escolas do campo: a escola na
vida e a vida como escola. 2009. 463f. Tese (Doutorado em Educa¢io)
- Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo, Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), Recife, 2009.

SKOVSMOSE, O. Desafios da reflexio em educagio matematica
critica. Tradu¢do de Orlando de Andrade Figueiredo, Jonei Cerqueira
Barbosa. Campinas, SP: Papirus, 2008 (Colec¢do Perspectivas em Educagido
Matematica).

. Um convite a educa¢ido matematica critica. Traducdo de Orlando
de Andrade Figueiredo. Campinas, SP: Papirus, 2014.

SOUZA, M. A pesquisa sobre educa¢ao e o movimento dos trabalhadores
rurais sem terra (MST) nos programas de pds-graduagiao em educagio.
Revista Brasileira de Educacéo. Rio de Janeiro, v. 12 n. 36 set./dez. 2007.
Disponivel em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 12 jul. 2013.

VALERO, P. Consideraciones sobre el contexto y la educaciéon matematica
para la democracia. Quadrante, v. 11, n. 1, 2002. Disponivel em: <http://
cimm.ucr.ac.cr>. Acesso em: 12 ago. 2013.

107



Relacao entre a Matematica Escolar e as Atividades
Camponesas: Um Estudo a partir do Olhar do Aluno

Josias Pedro da Silva - CAA/UFPE!
Iranete Lima - CAA/UFPE

INTRODUCAO

A Educagdo do Campo no Brasil tem se consolidado nos ultimos
anos. Tendo origem nas reinvindicagdes dos movimentos sociais do campo,
expressas pelo Movimento por uma Educagio do Campo, ela representa a
luta dos camponeses e camponesas pelo reconhecimento do Campo como
espago de produgido de cultura e de trabalho, contrapondo-se a Educagdo
Rural, fortemente arraigada no campo brasileiro. Lima e Lima (2013, p.3)
afirmam que a Educagdo do Campo “ancora-se na concepg¢do de campo
como lugar de pertencimento, produgao de cultura e de trabalho do povo
camponés”. Nesse contexto, a educagdo voltada aos povos camponeses é
concebida no sentido mais amplo da formagdo humana, construindo
referéncias culturais e politicas para a intervencao dos sujeitos educativos
nas realidades camponesas.

A concepgdo que sustenta a Educagdo do Campo se constitui em
uma das dncoras da nossa pesquisa (SILVA, 2014) que buscou compreender
como os conceitos matematicos estudados na escola, em particular o
conceito de fungdo afim, adquire sentido para os alunos, considerando
a articulacdo que eles estabelecem entre ele e as atividades produtivas
camponesas que desenvolvem no cotidiano. Com efeito, ¢ vasta a literatura

1 O resumo deste artigo foi publicado nos Anais do II Seminario Internacional de
Educagdo do Campo, realizado em Feira de Santana, BA, em 2015 (SILVA; LIMA,
2015).
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que defende o ensino de conceitos e contetudos escolares, de qualquer drea
de conhecimento, voltado a pratica social. Um ensino que forme pessoas
capazes de transformar o meio social em que vivem e convivem. Arroyo,
Caldart e Molina (2004) enfatizam que o curriculo precisa incorporar
as realidades do campo e suas dindmicas, articulando-as aos conteudos
escolares. Assim, pensar na constru¢ido do conhecimento pelo aluno, nessa
perspectiva, requer repensar o ensino fundado nos principios da Educagéo
do Campo.

No quadro deste trabalho nos interessamos, em particular, pelo
ensino de conteidos matematicos em escolas do campo. Como acentuam
Lima e Lima (2013, p.4), 0 ensino neste contexto deve ultrapassar oS
conceitos formais e abstratos caracteristicos da Matematica, contrapondo-
se a0 “modelo de ensino que prioriza a memorizagdo, a repeti¢ao de
exercicios, a aplicagdo de formulas, dentre outras formas mecénicas de
ensino”.

Entendemos também que os conteudos matematicos trabalhados
em escolas do campo devem ser abordados em uma perspectiva que
busque o fortalecimento do Campo como espago de producao de saberes
e de cultura. Espera-se, portanto, que o ensino contribua para o aluno
compreender o seu protagonismo na aprendizagem. Nas orienta¢des dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para as séries (anos) finais do
Ensino Fundamental lemos que: “A Matematica caracteriza-se como uma
forma de compreender e atuar no mundo e o conhecimento gerado nessa
area do saber como um fruto da constru¢do humana na sua interagdo
constante com o contexto natural, social e cultural” (BRASIL, 1998, p.24).

Apresentamos, portanto, umrecorte da pesquisa realizada no quadro
de um Trabalho de Conclusao de Curso da Licenciatura em Matematica
(SILVA, 2014), com alunos egressos do Ensino Fundamental de duas escolas
do campo do municipio de Bezerros no Agreste Pernambucano. Buscamos
compreender como os alunos, enquanto sujeitos que realizam atividades
produtivas camponesas, associam a matematica estudada na escola com
estas atividades.
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ESCOLHAS TEORICAS

Roseira (2010, p.93) afirma que “é refutavel a ideia de que a
matematica é neutra e desconectada dos elementos sociais, culturais e
politicos do contexto em que o seu ensino ocorre”. No entanto, muitas vezes,
o ensino dos conceitos e conteidos matematicos ndo ¢ realizado nessa
perspectiva. Nao sdo raras as situagdes em que a Matematica é considerada
como um objeto finalizado, estatico e imutavel. Por consequéncia, o
ensino segue uma organizagao pré-determinada e linear, condicionado a
infindaveis pré-requisitos. Nesse modelo, predominam a valorizagdo da
memorizagdo e do paradigma do exercicio que se distanciam da natureza
pratica, histdrica, social, cultural e politica da Matematica. Assim, as aulas,
independentemente do contexto em que sao realizadas, restringem-se, na
maioria das vezes, ao seguinte roteiro:

[...] uma introdugdo, pelo professor, com explicagdes tedricas
e formais sobre o novo topico matematico, alguns exemplos de
questdes e/ou aplicagdes resolvidos do quadro e, em seguida,
uma lista de exercicio, que em fun¢io da quantidade acabem,
em parte, ficando como trabalho de casa (BENNEMANN;
ALLEVATO, 2011, p. 103).

O distanciamento entre o ensino de Matemadtica na escola e a
realidade se constitui em um dos fatores de dificuldades para o aluno, visto
que nas atividades propostas nao se estabelecem relagdes claras com o que
ele vivencia, o que pode levéd-lo a ndo reconhecer os conceitos matematicos,
estudados na escola, em outros espacos sociais e nas atividades produtivas
que desenvolvem.

Skovsmose (2008) classifica as atividades matemadticas em trés
categorias: as que fazem referéncia a matemdtica pura, nas quais se operam
com os objetos matematicos a partir de comandos provenientes da propria
matematica; as que fazem referéncia a uma semirrealidade, apresentadas
como situagdes hipotéticas que contém elementos e informagoes necessarias
para a sua solugdo; e aquelas que fazem referéncia a vida real, caracterizadas
por trabalhar situacdes cujos elementos personificam a realidade dos
alunos, a partir de uma dimensao critica.
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Desse debate emergiu nosso questionamento: os alunos egressos
do nono ano do Ensino Fundamental, que ja estudaram a fungdo afim,
estabelecem uma relagdo entre esse conceito matematico e as atividades
produtivas camponesas que desenvolvem no cotidiano? Para responder
essa pergunta buscamos, inicialmente, identificar as atividades produtivas
camponesas desenvolvidas pelos alunos no campo para, em seguida, analisar
as possiveis relagoes que eles estabelecem entre o conceito matematico em
foco e as referidas atividades (SILVA, 2014).

A escolha de trabalhar com o conceito de fun¢ao afim, dentre os
conteudos matematicos, se justifica por considerarmos que a construgio
deste conceito pelos alunos pode contribuir para a formagio cidada,
perspectiva presente na Educagdo Matematica Critica. Por um lado, porque
favorece a articulaqéo com outros conceitos matematicos e, por outro, por
possibilitar a modelagem de fendmenos da realidade.

A seguir apresentamos, em linhas gerais, o percurso metodolégico
que adotamos no estudo.

ELEMENTOS DO PERCURSO METODOLOGICO

Participaram da pesquisa 30 alunos egressos o nono ano do
Ensino Fundamental de duas escolas do campo, sediadas em comunidades
distintas, no municipio de Bezerros no Agreste Pernambucano’. Para
manter 0 compromisso com o anonimato dos sujeitos optamos por nomear
as escolas como Escola A e Escola B. Participaram da pesquisa 10 estudantes
da Escola A e 20 estudantes da Escola B. Escolhemos trabalhar com alunos
do 9° ano porque, via de regra, nesse ano escolar o ensino do conceito de
funcao afim ja foi realizado. Além disso, os alunos das escolas pesquisadas,
em geral, ja desenvolviam atividades produtivas camponesas.

Visando, em particular, analisar as relagdes estabelecidas pelos
alunos entre a func¢do afim e as referidas atividades produtivas, propomos
trés atividades que fazem, respectivamente, referéncia a matematica pura,

2 No momento da pesquisa os alunos cursavam o primeiro ano do Ensino Médio
em diferentes escolas Estaduais na cidade.
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a uma semirrealidade e a vida real. Para elaborar a atividade que faz
referéncia a vida real, foi necessario aprofundarmos nosso conhecimento
sobre as atividades produtivas desenvolvidas nas comunidades nas quais
as escolas estdo inseridas. Assim, além dos relatos de alunos e moradores,
consultamos os registros do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE)®. Esses dados, publicados pelo IBGE e vigentes no momento
da pesquisa, mostram que as atividades relacionadas a horticultura do
municipio sdo diversificadas, sendo encontrados 27 tipos diferentes de
lavouras, dentre as quais se destacam a producao de pimentao, seguido do
milho verde (espiga) e do coentro. Com base nesses dados optamos por
construir a atividade sobre o cultivo de pimentdes. No entanto, por se
tratar de um recorte, esse capitulo ndo contempla os resultados da pesquisa
relativos a essas atividades®. Apresentamos tdo somente o perfil dos alunos
investigados enquanto sujeitos que desenvolvem atividades produtivas
camponesas e como eles estabelecem a relagdo entre os contetdos
matematicos estudados na escola e suas atividades.

O questionario foi um dos instrumentos de coleta de dados e cujos
resultados apresentamos neste capitulo. Para Gil (2008), trata-se de uma

técnica de investigagdo composta por um conjunto de
questdes que sdo submetidas a pessoas com o proposito
de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes,
temores, comportamento presente ou passado etc. (GIL,
2008, p.121).

Assim, o questiondrio foi elaborado com a finalidade de obter
informagdes sobre a realidade dos estudantes, no que concerne as suas
atividades produtivas camponesas. Questionamos os alunos, também,
sobre as caracteristicas do lugar em que residiam, sobre a importancia das
atividades desenvolvidas para a comunidade local e se eles reconheciam
algum contetido matematico que estudaram na escola nas atividades que
desempenhavam. Perguntamos, ainda, como o ensino de Matematica

3 Disponivel em http://www.sidra.ibge.gov.br/. Acessado em marco de 2015.
4 A pesquisa e todos os seus resultados estio disponiveis em Silva (2014).
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poderia contribuir para o desenvolvimento de tais atividades. Na proxima
se¢ao apresentamos, em sintese, os resultados obtidos.

ALGUNS RESULTADOS OBTIDOS

Com a primeira pergunta buscamos caracterizar o lugar onde
os alunos habitavam e exerciam suas atividades. As respostas dos alunos
das duas escolas variaram entre cidade, povoado e campo. 6 dentre os 10
alunos da Escola A e 4 dentre os 20 alunos da Escola B afirmaram residir
no campo e os demais em povoados. Entendemos que todos os alunos sdo
camponeses, visto que um povoado é um lugar que se caracteriza por ter
as residéncias organizadas como em uma rua, mesmo sendo um territorio
camponés.

Os 10 alunos da Escola A afirmaram desenvolver algum tipo de
atividade produtiva: 3 realizavam tarefas domésticas ajudando a seus pais;
2 alunos trabalhavam com a cria¢ao de animais; 4 trabalham na agricultura
familiar, em pequenas plantacdes pertencentes as suas familias e 1 aluno
afirmou que exercia, simultaneamente, duas atividades (tarefas domésticas
e criacdo de animais).

Os 20 alunos da Escola B também exerciam atividades produtivas:
7 alunos trabalhavam com a agricultura familiar, em particular, com a
plantagao de milho e/ou feijao em pequenas areas de terra pertencentes
a familia e no cultivo de pequenas hortas; 2 alunos exerciam atividades
remuneradas em grandes plantagdes de pimentdes’; 4 alunos trabalhavam
com a criagdo de animais; 5 exerciam atividades domésticas e 2 estudantes
trabalham em fabricos de costura.

Na Tabela 1 apresentamos o niumero de alunos de cada escola em
fungdo das atividades produtivas camponesas desenvolvidas.

5 Nesse tipo de plantio sdo utilizados mecanismos para potencializar a produgao, tipicos
do agronegécio como méaquinas e agrotdxicos, bem como a exploragdo da mao de obra dos
camponeses e camponesas.
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Tabela 1: Numero de alunos das Escolas A e B e as atividades produtivas

desenvolvidas
Atividade EscolaA EscolaB
Agricultura familiar 4 7
Plantio de pimentao (atividade remunerada) - 2
Criacao de animais 2 4
Tarefas domésticas 3 5
Fabrico de costura (atividade remunerada) -— 2
Tarefas domésticas e criacdo de animais 1 -

Fonte: acervo da pesquisa.

Nota-se que 11 dos 30 alunos trabalhavam com a agricultura familiar,
salientando que eles desenvolviam estas atividades em familia. Até mesmo
os alunos que desenvolviam atividades remuneradas trabalhavam com seus
familiares. Nestes casos, todos eram funciondrios de um proprietario de
terras ou de alguém que era responsavel pelo trabalho na lavoura.

Ao responderem sobre a contribuicdo de suas atividades para o
desenvolvimento da comunidade, 6 alunos da Escola A e 18 alunos da
Escola B consideraram que elas sdo importantes. Entretanto, nas suas
justificativas ndo ha elementos que indiquem o grau de relevancia que
eles atribuiam a estas atividades. 4 alunos da Escola A e 2 da Escola B
consideraram que suas atividades nao contribuiam para o desenvolvimento
da comunidade. Respostas desse tipo dao indicios de que os alunos nao
estavam conscientes do papel que desempenhavam no ciclo produtivo local.
A nosso ver, esses resultados refletem a falta de debates nas perspectivas
politica, social e critica, tanto na comunidade quanto na escola, o que
inclui as aulas de Matematica.

Em seguida, perguntamos aos alunos: o que vocé aprendeu nas
aulas de matematica lhe ajuda a desenvolver esta(s) atividade(s)? 6 dentre
os 10 alunos da Escola A consideraram que apenas os conceitos ligados a
matematica financeira sdo uteis para o cotidiano, restringindo-se quase que
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exclusivamente as situagdes de compra e venda. O extrato a seguir é um
exemplo das respostas dadas pelos alunos:

Figura 1: Resposta da Aluna 1 da Escola A - Questao 4

4) O que vocé ja aprendeu nas aulas de matematica lhe ajuda a desenvolver esta(s) atividade(s)?
PPor que?

oo J 2rmnuBn Quuug

ol (1,:,1,:\'\{)! O rsocl  nsox

Fonte: acervo da pesquisa

Os outros 4 alunos da Escola A nao associaram os conceitos
matematicos estudados na escola as suas atividades produtivas camponesas.
Para eles, o que se aprende na escola é diferente do que fazem no cotidiano.

Os 20 alunos da Escola B responderam que a Matematica
aprendida nas aulas contribui ou ja contribuiu de alguma maneira com
suas atividades. No entanto, nas justificativas, como no caso dos 6 alunos
da Escola A, eles vincularam essa contribui¢do as transagdes financeiras
e também as operacdes fundamentais com ntmeros naturais (adi¢io,
subtra¢ao, multiplicacdo e divisdo). Como exemplo, apresentamos o extrato
da resposta de um aluno que reconhece essa contribuicao, no momento em
que ele é remunerado pelo trabalho desenvolvido:

Figura 2: Resposta do Aluno 4 da Escola B - Questao 4

1 O que vocé ja aprendeu nas aulas de matematica lhe ajuda a desenvolver esta(s) atividadet=)?
Por que? ‘j" i i L %
0 s > : : Mo o V=
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Fonte: acervo da pesquisa

Perguntamos também aos alunos: “vocé pode citar alguns contetidos
que aprendeu nas aulas de Matematica e que utiliza nas atividades que
realiza no cotidiano?” 5 alunos da Escola A afirmaram utilizar as quatro
operagdes fundamentais com numeros naturais, ressaltando ainda, que ndo
as utilizam em todas as situagdes do cotidiano, mas apenas em situagdes
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financeiras. Nenhum outro conteido matematico foi por eles citado. 4
dos alunos justificaram que nao utilizam os conteidos matematicos que
aprenderam na escola em suas atividades didrias e 1 aluno nao respondeu
esta pergunta.

Os 20 alunos da Escola B também citaram as quatro operagoes
fundamentais com nimeros naturais como contribuicdo das aulas de
Matematica e justificaram, igualmente, que utilizam tais operagdes em
situagdes de compra e venda, como podemos observar no exemplo a seguir.

Figura 3: Resposta do Aluno 3 da Escola B — Questdo 5.
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Fonte: acervo da pesquisa

O fato de os alunos nio relacionarem a maioria dos conteudos
matematicos estudados na escola com suas atividades produtivas aponta
para um cendrio em que o ensino ndo leva em conta suas realidades,
privilegiando-se o paradigma do exercicio que faz referéncia a propria
matematica, como acentua Skovsmose (2008).

A ultima pergunta que fizemos aos alunos objetivou compreender
como, para eles, o ensino de matemadtica poderia contribuir para a
resolucao de problemas do cotidiano. Na Escola A, 3 alunos ressaltaram a
importancia das aulas de reforco escolar para auxilid-los na superacio de
dificuldades com os contetidos matematicos. 2 alunos consideraram que o
ensino poderia contribuir para resolver situagdes passiveis de encontrarem
no futuro como, por exemplo, na realizacdo de concursos e/ou selecoes de
acesso ao Ensino Superior. 1 aluno considerou que o ensino de Matematica
sera util quando ele “conseguir um emprego’ 4 alunos afirmaram
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ndo saber se o ensino de matematica poderia contribuir para resolver
problemas do quotidiano. Observamos que os alunos nao se referiram ao
fato de a Matematica poderia ajuda-los na realizagdo das atividades que
desenvolvem no presente, fora do espacgo escolar. Ela é percebida, por
alguns, apenas como parte do processo escolar e passivel de contribuir no
futuro, incluindo a atuacio e o acesso a0 mercado de trabalho. Para outros,
a Matematica estudada na escola é completamente dissociada da realidade
seja no presente ou em perspectiva para o futuro.

Ao analisar as respostas dos alunos da Escola B, observamos que 19
dentre os 20 ressaltaram a relevancia da Matematica porque pode ajudar no
trabalho e na vida pessoal, como, por exemplo, em situagdes de compra e
venda. Entretanto, eles ndo expressaram em suas respostas como ela poder
contribuir no enfrentamento de seus afazeres. Apenas um aluno sugeriu
que o ensino de Matematica deveria ser mais direcionado as situa¢des da
vida pratica.

Observamos, portanto, a partir das respostas dos alunos, que a
articulacdo entre a Matematica escolar e as atividades produtivas que eles
desenvolvem no cotidiano do Campo é percebida de maneira pontual e,
por vezes, ndo é percebida.

CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos neste capitulo parte de uma pesquisa que objetivou
compreender a relagdo que alunos egressos do nono ano do Ensino
Fundamental estabelecem entre o conceito de fun¢do afim e as atividades
produtivas que eles desenvolvem no Campo. Para tanto, nos referenciamos
na Educacio Matematica Critica e na Educacio do Campo. Porém,
ndo trazemos neste texto a parte do estudo que contemplou a fungido
afim, centrando nossa discussao no perfil dos alunos enquanto sujeitos
educativos que realizam atividades produtivas camponesas e nas relagdes
que, eventualmente, eles estabelecem entre a matematica que estudam na
escola e tais atividades.
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Ressalta-se que os alunos investigados trabalhavam na agricultura
familiar, no plantio de milho e/ou feijao e cultivo de pequenas hortas,
criavam animais e realizavam tarefas domésticas. Havia também aqueles
que desenvolviam atividades ligadas ao agronegdcio.

Os resultados do estudo mostram que nem sempre os alunos estdo
conscientes do protagonismo que exercem no lugar onde habitam, por meio
das atividades que desenvolvem. Alguns estudantes, conforme ja expomos,
ndo associam a Matematica estudada na escola com as atividades produtivas
camponesas. Quando essa associagdo é feita se restringe quase sempre as
transagoes financeiras. Além disso, os alunos responderam timidamente a
questdo sobre como o ensino de Matematica pode contribuir para resolver
problemas do quotidiano, vislumbrando tio somente uma contribui¢do na
perspectiva do futuro.

Com efeito, em geral o ensino de Matematica nos anos finais
do Ensino Fundamental e em niveis posteriores é baseado em aplicagdo
de féormulas que ndo sdo facilmente identificadas pelos alunos como
instrumentos facilitadores do cotidiano. Skovsmose (2001, p.129) afirma
que essa visdo “corrobora a ideia de que a Matematica ¢é livre de influéncia
humana e superior aos seres humanos” Um modelo de ensino fundado nesta
premissa pode trazer algumas consequéncias, dentre elas, o desinteresse
dos alunos pela Matematica e a evasdo escolar.

Os resultados obtidos nessa pesquisa, dentre eles os que
apresentamos neste capitulo, apontam para a necessidade de se realizar
um ensino de Matematica que favoreca um debate critico na perspectiva
da emancipa¢do humana. Um ensino que valorize o trabalho comunitario,
as atividades produtivas e os saberes dos camponeses e das camponesas,
em consonancia com os principios da Educagdo do Campo. Em suma, um
ensino que dé sentido aos conceitos e aos contetidos matematicos estudados
na escola como meios para compreender a realidade e para contribuir com
a transformagao social, e isso inclui o ensino de Matematica nas escolas do
campo.
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Atividades Propostas por Professores de Matematica
que Trabalham em Escolas do Campo

Renata Fabricia Villa Nova da Silva - CAA/UFPE!
Iranete Lima - CAA/UFPE
Aldinete Silvino de Lima -UFRB

INTRODUCAO

A historia dos camponeses no Brasil é marcada, por um lado, pela
exploragdo e a tortura e, por outro, pela luta e a resisténcia (CARNEIRO;
CIOCCARI, 2011). Nos ultimos anos, na agenda de debates desses sujeitos
encontra-se a batalha por uma Educagdo do Campo, instituida, enquanto
movimento de articulacdo, nas ultimas décadas do século XX. Com o
fortalecimento desse movimento, o debate se expandiu em todas as regides
do Brasil objetivando a transformacao do projeto de sociedade e de campo.
A luta se da pela identidade do territério camponés, pela valorizagdo das
relagdes entre os diversos saberes e pelo reconhecimento das diversidades
culturais dos povos brasileiros.

Por muito tempo, o direito a escolarizagio de qualidade
socialmente referenciada foi negado aos camponeses. Quando instituidas
as escolas do campo, faltou-lhes infraestrutura, condi¢oes de trabalho e
politicas de formagao para o professor. O debate sobre as escolas do campo
centrou-se em programas e projetos que sdo nacionais e, na maioria dos
casos, ignoram as particularidades do campesinato e os conhecimentos
dos sujeitos, sobretudo, quando essas escolas nao possuem um Projeto
Politico Pedagogico que contemple a diversidade e as especificidades do

1 Este capitulo é uma versdo revisada do artigo publicado nos Anais do 1l Semindrio
Internacional e Férum de Educagdo do Campo, realizado em Santa Maria — Rio Grande do
Sul em 2014 (SILVA; LIMA; LIMA, 2014).

120



campo e de seus sujeitos. Como acentua Fernandes e Molina (2004), a
estes sujeitos, pequenos agricultores, quilombolas, indigenas, pescadores,
camponeses, assentados e reassentados, ribeirinhos, povos de florestas,
caipiras, lavradores, roceiros, sem-terra, agregados, caboclos, meeiros,
boias-frias, entre outros, foram destinados projetos e programas precarios
com caracteristicas urbanas prontos a serem executados.

Pesquisas publicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL, 2007) indicam que as escolas
do campo funcionavam naquela época de forma precaria: “as escolas rurais
apresentam caracteristicas fisicas e dispdem de infraestrutura bastante distinta
daquelas observadas nas escolas urbanas” (Ibid. p. 29). Passados alguns anos,
estes dados ainda podem ser considerados atuais, tendo em vista que a realidade
persiste, o que releva a disparidade entre as escolas nos dois contextos.

Assim, a escola do campo traz na sua constituigdo o desafio de
assegurar o direito a educagdo dos camponeses, atrelado ao compromisso
politico e social. Concordamos com Caldart (2003, p. 64) quando afirma
que, “se queremos novas relacdes de produ¢iao no campo, se queremos um
pais mais justo e com mais dignidade para todos, entdo também precisamos

»

nos preocupar em transformar institui¢oes histéricas com a escola [...]"

Desta forma, para que a Educagdo do Campo acontega faz-se
necessario que o trabalho realizado pelos professores e professoras na sala
de aula observe a relagdo que se estabelece com os contextos politico, social
e cultural do campesinato.

Diante desse cenario, buscamos entender como a articula¢do entre
os conteudos escolares e os saberes dos camponeses acontecem na sala de
aula, particularmente, no ensino de Matematica de uma escola do campo
do Agreste pernambucano. Para tanto, desenvolvemos a pesquisa em
um quadro de Iniciagdo Cientifica? (SILVA, 2014), buscando responder
a seguinte pergunta: que atividades matematicas sdo propostas por
professores que atuam em escolas do campo do Agreste de Pernambuco
aos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental?

2 Pesquisa desenvolvida no periodo de agosto de 2013 a julho de 2014, orientada pela profa.
Dra. Iranete Maria e coorientada pela Profa. Ma. Aldinete Lima, e financiada pela Fundagao
de Amparo a Ciéncia e Tecnologia do Estado de Pernambuco (FACEPE).
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A seguir, apresentamos alguns fundamentos da pesquisa, os
procedimentos metodoldgicos e os principais resultados obtidos no estudo.

A EDUCACAO DO CAMPO E O ENSINO DE MATEMATICA EM ESCOLAS
DO CAMPO

Refletimos nesta segdo sobre alguns aspectos que diferenciam os
paradigmas da Educagao do Campo e da Educa¢ao Rural.

Educacao do Campo versus Educacao Rural

O paradigma da Educagio do Campo que, como acentuou
Munarim (2011), ainda se encontra em constru¢io, firma-se em oposi¢ido
ao paradigma da Educagdo Rural que teve seu auge nos anos 1930 com
o ruralismo pedagdgico e permanece ainda hoje na grande maioria das
escolas do campo do pais. Para Ribeiro (2012), a Educagdo Rural, exerce
de maneira implicita, porém esmagadora, um poder que favorece as
relagdes de producao capitalista, que tém sua énfase ao agronegdcio e visa
manter o controle politico sobre a terra e as pessoas que nela vivem. Nesta
perspectiva, a escola oferece apenas “conhecimentos elementares de leitura,
escrita e operagdes matematicas simples” (RIBEIRO, 2012, p. 293).

Em contraposi¢io a Educa¢do Rural, a Educa¢io do Campo
valoriza os saberes dos camponeses construidos na experiéncia e o direito a
educacio de qualidade socialmente referenciada e a luta por outro projeto
societario, a favor dos camponeses e contra os interesses do agronegdcio.
Para Arroyo (1999, p.14) “[...] é a experiéncia do trabalho, da produgao,
o ato produtivo que nos produz como pessoas. O ser humano néo produz
apenas alimentos, roupas, ele se produz na medida em que produz” Esse
pensamento implica dizer que na Educagdo do Campo a produgdo de
atividades dos camponeses faz parte da sua formagao. E, para tanto, Caldart
(2012) acentua a necessidade de se discutir a integragdo entre as politicas
publicas, o campo e a educagdo, na perspectiva emancipatdria.

Nesse sentido,
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A Educagdo do Campo nomeia um fenémeno da realidade
brasileira atual, [..] que visa incidir sobre a politica de
educacio desde os interesses sociais das comunidades
camponesas. Objetivo e sujeitos a remeterem as questdes do
trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais dos
camponeses e ao embate (de classe) entre projetos de campo
e entre logicas de agricultura que tém implicagdes no projeto
de pais e de sociedade e nas concepgdes de politica publica, de
educacio e de formagido humana (CALDART, 2012, p. 257).

Entendemos, assim, que as diferencas entre os dois paradigmas vao
além da denominagio “rural” e “campo” porque se trata de fundamentos,
principios e de projetos politico e social antagonicos que incidem
diretamente na vida dos sujeitos do campo.

O Ensino de Matematica em Escolas do Campo

A escola do campo enquanto instituicao formadora possui papel
significativo no projeto de transformacdo da sociedade. Cabe, portanto,
a ela o papel de “ajudar a construir e a fortalecer identidades, desenhar
rostos, formar sujeitos” (CALDART, 2004, p. 26).

Arroyo (1999) explicita que,

A escola é mais um dos lugares onde nos educamos. Os
processos educativos acontecem fundamentalmente no
movimento social, nas lutas, no trabalho, na produ¢io, na
familia, na vivéncia cotidiana. E a escola, que tem a fazer?
Interpretar esses processos educativos que acontecem fora,
fazer uma sintese, organizar esses processos educativos
em um projeto pedagdgico, organizar o conhecimento,
socializar o saber e a cultura historicamente produzidos, dar
instrumentos cientifico-técnicos para interpretar e intervir
narealidade, na produgéo e na sociedade. A escola, os saberes
escolares sio um direito do homem e da mulher do campo,
porém esses saberes escolares tém que estar em sintonia com
os saberes, os valores, a cultura a formagao que acontece fora
da escola (ARROYO, 1999, p.14).
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Com base nessa defini¢do de escola buscamos entender o ensino de
Matematica nos contextos da Educa¢do do Campo.

A articulagdo entre a Matematica e o contexto social vem sendo
estudada por diversos pesquisadores, a exemplo de Nunes, Carraher e
Schliemann (2011). Osresultados desses estudos indicam que os professores,
em geral, ndo consideram as experiéncias socioculturais dos alunos.
Tratando-se, em particular, da escola do campo, o ensino dos conteudos
matematicos tende a ser desarticulado do modo de vida, da cultura, do
trabalho e das atividades produtivas desenvolvidas pelos camponeses.

Skovsmose (2001, 2008), por meio da Educacdo Matematica Critica
discute as dimensoes politicas e sociais do ensino de Matematica e coloca
em evidéncia o paradigma do exercicio e os cenarios para investigacao. Para
o autor, essas duas maneiras de pensar o ensino podem ser associadas a trés
tipos de referéncias, resultando em diferentes ambientes de aprendizagem.
Referéncias a Matemdtica Pura, com énfase em exercicios cujo enunciados
buscam a resolugdo de regras e férmulas matematicas. Referéncias a
Semirrealidade, com situagOes ilustradas por exercicios de realidades
diferentes daquela vivenciada pelo estudante. E Referéncias a Realidade,
associadas ao contexto real vivenciado dos alunos. Neste estudo, utilizamos
estas trés referéncias como categorias analiticas.

Compreendemos que na relagdo estabelecida pelo professor entre
os conhecimentos matematicos e as atividades produtivas dos camponeses,
por exemplo, ha referéncias a realidade e o didlogo de saberes torna-se
fundante neste cenario. O movimento por uma Educa¢ido do Campo propoe
o debate sobre os saberes, as praticas, as condi¢des de trabalho, as formas
de organizagdo, a luta pelos direitos dos povos do campo articulados a
proposta pedagdgica das escolas. Os professores e alunos tornam-se, entéo,
parte das situagdes vivenciadas na sala de aula porque propdem e resolvem
problemas matematicos que envolvem conhecimentos estatisticos,
geométricos e algébricos, dentre outros e, sobretudo, relacionam esses
problemas com a realidade, sem hierarquizar os saberes.

De fato, com atividades que integram diferentes saberes é possivel
reconhecer as iniciativas de outro projeto pedagogico de escola, diferente da
pratica escolar que historicamente reproduz conhecimentos “prontos”, que
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reforca a crenga de um campo “atrasado” e contribui com a exploragdo
da mio de obra do camponés. Evidencia-se, assim, a necessidade de
uma escola, conforme afirma Fernandes (1999, p. 33) “[...] que defende os
interesses, a politica, a cultura e a economia da agricultura camponesa, que
construa conhecimentos e tecnologias na diregao do desenvolvimento social e
econdmico dessa populacio”

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os procedimentos metodologicos que adotamos na pesquisa
foram delineados com a finalidade de investigar as atividades propostas
pelos professores de Matematica que atuam em uma escola do campo do
Agreste pernambucano. Com base nos estudos de Lima e Lima (2012),
selecionamos um municipio do Agreste de Pernambuco que possui uma
escola municipal do campo inserida no projeto social Jovens pela Educagdo
e Convivéncia com o Semidrido, realizado pelo Servigo de Tecnologia
Alternativa (SERTA) em parceria com o Fundo das Nag¢oes Unidas para a
Infancia e Adolescéncia (UNICEF), no periodo de 2008 a 2012.

A escola selecionada oferece a educacido infantil, os anos iniciais
e finais do ensino fundamental e atende estudantes de diferentes
comunidades do campo. Neste universo, selecionamos 4 cadernos de alunos
com atividades propostas por 2 professores do 6° Ano A e B, 1 professor do
7° Ano e 1 professor do 8° Ano do Ensino Fundamental. Os cadernos foram
escolhidos levando-se em conta o critério de maior numero de atividades
registradas pelos alunos. Realizamos a andlise dos cadernos dos alunos
com énfase nas atividades elaboradas e/ou propostas pelos professores de
Matematica no ano de 2013.

O estudo se configurou, portanto, em uma andlise documental.
Como afirmam Lidke e André (2013), o estudo de documentos contribui
para a compreensdo do tema investigado, além de possibilitar a consulta
por reiteradas vezes. A partir da andlise dos cadernos buscamos melhor
compreender as escolhas dos professores.

Para analise dos resultados, apoiamo-nos nos estudos de Molina e
Sa (2012), Arroyo, Caldart e Molina (2011), Munarim et al. (2011), Caldart
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(2004) referente a Educagdo do Campo e a classificacao de atividades
matematicas proposta por Skovsmose (2001, 2007, 2008) na Educagédo
Matematica Critica. Assim, as atividades identificadas nos cadernos dos
alunos foram analisadas a partir das seguintes categorias: referéncia a
matemdtica pura; referéncia a semirrealidade; referéncia a realidade dos
camponeses.

Vale destacar que anteriormente buscamos identificar as principais
atividades produtivas desenvolvidas pelos camponeses (SILVA, 2013, p.5).
Com esta finalidade, aplicamos um questionario a 211 estudantes do 6° ano
a0 9° ano do Ensino Fundamental e do 2° ano ao 4° ano do Curso Normal
Médio de uma mesma escola. Este estudo nos permitiu identificar as
seguintes atividades produtivas: plantacdo de milho e feijao (agricultura);
criagdio de caprinos e bovinos (pecuaria); produgdo de confecgdes
(fabricos de confecgdes com jeans). Salientamos que estas foram também
as atividades apontadas pelos pais e méaes dos mesmos alunos em etapa
posterior da pesquisa.

Na realizagio do mapeamento das atividades produtivas
camponesas verificamos que nem todos os sujeitos que moram no campo
desenvolvem atividades que classificamos como “atividades produtivas
camponesas’ (CARVALHO; COSTA, 2012). Observamos que as atividades
ndo originadas nas propriedades camponesas estio cada vez mais em
expansio para atender aos interesses do capitalismo com a exploracido da
mao de obra do camponés como acontece, por exemplo, com a produgio
de confecgdes (vestudrio) em fabricos localizados no campo. Segundo Lira
(2011), uma das causas desse tipo de exploragdo refere-se a escassez de
politicas publicas para o desenvolvimento do campo brasileiro.

Em seguida, selecionamos os camponeses, pais/mdes ou
responsaveis pelos estudantes das turmas pesquisadas com participagdo
ativa no conselho escolar. Desse modo, identificamos trés camponeses que
nominamos Camponés 1, 2 e 3 para assegurar o anonimato. Realizamos,
ap6s, uma entrevista semiestruturada que segundo Trivifios (2011, p.
152), “favorece ndo s6 a descri¢do dos fendmenos sociais, mas também
sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade” Assim, levamos em
conta, também as respostas dos camponeses para analisar as possiveis
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articulagoes estabelecidas pelos professores entre as atividades matematicas
€ 0 campesinato.

ALGUNS RESULTADOS OBTIDOS

O Camponés 2 d4 o seguinte depoimento:

A gente cria uns bichinhos, umas cabecinhas de bezerro 14,

umas cabecinhas de ovelhas também [...]. A gente planta
milho, planta feijdo, jerimum. E aquela vitamina, melancia,
€2 Quiabo, maxixe, de tudo d4 um pouco [...] e quando vem

um moi de costura também fazemos [...] (CAMPONES 2,
DIARIO DE CAMPO, 2013).

Este depoimento dd indicios das diversas atividades realizadas pelos
camponeses no lugar onde vivem. Quando o camponés afirma que realiza
muitas costuras significa que ele dedica parte relevante do seu tempo na
produgdo de confecgoes, o que, provavelmente, reduz o tempo dedicado as
demais atividades produtivas no campo.

Apresentamos na tabela 1 uma sintese dos resultados que obtivemos
na andlise dos cadernos dos alunos dos anos finais do ensino fundamental,
organizados com base na categorizagio de atividades matematicas
propostas por Skovsmose (2008).
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Tabela 1: Categorizacgio das atividades identificadas em cadernos
de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental

: 1 (@) c3 Cc4 Total de
i?aef?t?gis Atividades
6° Ano A 6° Ano B 7° Ano 8° Ano por categoria

Referéncia a
Matemdtica 89 33 151 56 329
Pura
Referéncia a
Semirrealidade
(outros 62 10 15 0 87
contextos
sociais)
Referéncia a
Realidade dos 0 0 0 0 0
camponeses
Total de atividades analisadas 416

Fonte: Acervo da pesquisa.

Como se pode constatar nos dados apresentados, nos cadernos
analisados prevalecem atividades matematicas que fazem referéncia a
matemadtica pura, com exercicios do tipo “calcule o valor de x, “resolva a
questdo” e enunciados similares, sem estabelecer relacdo com o contexto social

dos camponeses ou com as realidades do territorio no qual a escola esta sediada.

Quando se faz referéncia a outros contextos sociais diferentes do
campesinato (referéncia a semirrealidade), o maior niimero de atividades
foi encontrado no Caderno 1 (C1) do 6° ano A: 62 atividades. Contudo,
os instrumentos de analise que utilizamos nédo nos permitiram verificar as
razdes da ocorréncia desse nimero que consideramos significativo sobre o
total de 151 registradas pelo aluno no seu caderno.

\

Tratando-se de atividades que fazem referéncia a realidade dos
camponeses, nao encontramos nenhuma atividade que se aproximasse da
discussao das caracteristicas no territério, das atividades produtivas por
eles desenvolvidas, dos modos de vida, dos saberes e culturas, ou outros
aspectos que caracterizam o campesinato que identificamos no estudo
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precedente. Devemos considerar que a nossa andlise se baseia apenas
nos registros que os alunos fizeram em seus cadernos e que estes podem
ndo retratar fielmente o trabalho que o professor realizou na sala de aula.
No entanto, esse resultado pode indicar que a Matematica, a0 menos no
contexto investigado, ndo ¢ ensinada com base na realidade dos alunos ou
mesmo com base na semirrealidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados aqui apresentados apontam para a importancia de se
refletir sobre o ensino de Matematica nas escolas do campo e a articulagdo
com os principios da Educa¢ao do Campo.

A luta pela Educagio do Campo reivindica a valorizagdo
da diversidade sociocultural e intelectual dos povos do campo e é
protagonizada pelos coletivos dos movimentos sociais do campo e de
outros sujeitos educativos. A Educagdo Matematica, por sua vez, evidencia
a relevincia das dimensdes politicas e socioculturais no ensino, de modo
que os conteudos e conceitos matematicos sejam trabalhados de maneira
significativa para os alunos, superando a valorizagao apenas das listas de
exercicio, da memorizagio e da aplicagdo de féormulas.

Para que o ensino de Matematica na escola do campo faga referéncia
a realidade é necessario que os professores elaborem suas atividades
articuladas a identidade dos sujeitos, as histdrias e experiéncias no campo,
as diversas atividades produtivas camponesas e as culturas e tradi¢des dos
territérios. No entanto, no quadro investigado ndo identificamos indicios
desta relacdo, o que aponta para a necessidade de investigarmos as causas
para esta auséncia, sobretudo, considerando que se trata de uma escola em
que a discussao sobre a Educagdo do Campo ja é uma realidade.

Estes resultados nos instigam a continuar nossas investigagoes
sobre esta temdtica, com o objetivo de melhor entendermos o processo de
Ensino de Matematica nas escolas do campo.
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PARTE 3

EDUCACAO DO CAMPO
E EPISTEMOLOGIAS DO SUL



Estudos Pds-coloniais e Educacao do Campo:
Como foi Planejada a Subordinacao dos Territorios
Rurais e dos Povos Campesinos

Denise Xavier Torres - UFCG/UAEDUC!

INTRODUCAO

O presente texto é fruto da pesquisa de mestrado concluida e
intitulada de “Concep¢oes de Avaliagdo da Aprendizagem de professoras
que atuam em escolas situadas em dreas rurais”. Para este texto, partimos do
questionamento de como se constituiu e se naturalizou o lugar subalterno
onde foi colocada grande maioria dos povos que habitavam/habitam
as areas rurais do Brasil. Assim, a partir da pesquisa bibliografica aqui
apresentada, objetivamos compreender como essa logica classificatoria se
reproduziu e marcou a trajetéria de oferta de educagdo escolarizada em
areas rurais no nosso pais.

No caso da América Latina, os Estudos Pos-Coloniais (ARAUJO,
2010; QUIJANO, 2005, MALDONADO-TORRES, 2007; MIGNOLO,
1996; MIGNOLO, 2008) nos oferecem subsidios para questionarmos o
processo de colonizacio ao qual fomos submetidos, questionando as bases
que sustentaram/sustentam o processo de dominagéo politica, econdmica,
cultural e epistémica ocorrido desde o século XV.

Desta forma, este texto encontra-se dividido em duas partes: a)
Estudos Pds-Coloniais Latino-americanos: origem e conceitos balizadores;
e b) Aproximagdes entre Educagdo do Campo e Educag¢ao Intercultural:
processos de resisténcia e de ruptura paradigmatica.

1 Este capitulo é uma versdo revisada do artigo publicado nos Anais do VII Coldquio
Internacional de Politicas e Praticas Curriculares, realizado em Joao Pessoa — Paraiba em 2015.
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ESTUDOS POS-COLONIAIS LATINO-AMERICANOS: ORIGEM E
CONCEITOS BALIZADORES

As formas de sociedade que temos hoje se constituiram ao longo
dos anos sob a influéncia de diversos fatores (econdmicos, politicos,
culturais, entre outros), fazendo com que a compreensao de suas atuais
tessituras esteja intrinsecamente ligada a compreensao dos seus processos
de formacio.

Para além do questionamento das formas de dominagdo entre
0s povos, os Estudos Pos-Coloniais “pdem em questio a metodologia da
comparagao e o tipo de narrativa histérica da sociologia moderna que coloca
tudo o que esta fora da Europa Ocidental, isto é, ‘o resto do mundo, como
um ‘inda nio existente” (ARAUJO, 2010, p. 225). Assim, “la modernidad
és una maquina generadora de alteridades que, en nombre de la razon y
el humanismo, excluye de su imaginario la hibridez, la multiplicidad, la
ambiguidad y la contingencia de las formas de vida concretas (CASTRO-
GOMES, 2005, p. 145).

Desta forma, partimos do questionamento dos mecanismos
que naturalizaram e tornaram possivel a propagacido dos idearios da
modernidade, idearios estes responsaveis pela produ¢do do imagindrio
subalterno e do silenciamento de vozes, de culturas, de conhecimentos etc.
Faz-se necessario questionar ainda o locus de enunciagdo das verdades que
sustentam este imaginario e que posteriormente se traduzem na justificagao
da dominacio.

Logo, a validagdo e a disseminagao do que poderia ser considerado
conhecimento ttil e universal, ou seja, cientifico, pautava-se pela logica da
geopolitica do conhecimento (MIGNOLO, 1996), o que equivale a cria¢ao
de um método universal de comprovagéo, de validagao e de generalizagdo
de conhecimentos, método este centrado nas narrativas eurocéntricas, o
que forjou padrdes de validagdo de conhecimento cientifico e de verdades
universais, descartando epistemologias que se situassem em outras formas,
pessoas e lugares distintos da légica estabelecida.

Com base nessas verdades, fundou-se e propagou-se a racionalidade
cientifica europeia-patriarcal-branca-crista-urbana-industrial, tornando

135



inateis e improdutivas as epistemes situadas, pelo proprio sistema, a
margem. Assim, a geopolitica do conhecimento nos ajuda a compreender
como se sustentaram/sustentam os processos de distanciamento entre a
educacio escolarizada ofertada nas dreas rurais e as vivéncias e as reais
necessidades educacionais dos povos que nelas habitam.

Esses distanciamentos ocorreram e ocorrem devido ao fato de que
os saberes desses povos, assim como dos demais povos subalternizados
pela logica colonial, foram postos a margem das politicas educacionais. Os
saberes e os costumes da vida no campo nido poderiam estar presentes nos
conhecimentos que circulavam nas escolas, ja que o modelo hegemonico
se sustentou na racionalidade cientifica europeia-patriarcal-branca-crista-
urbana-industrial, inviabilizando e negando outras epistemes. Da mesma
forma, a cultura e as vivéncias desses povos ocupa lugar inferior diante da
exacerbacdo dos beneficios da vida em centros urbanos.

Os reflexos dessa postura colonial e homogeneizante sido
diretamente notados na educagdo escolar ofertada aos povos do campo,
corroborando para a manuten¢do dos mecanismos de silenciamento e de
subalternizacio desses povos. Por esse motivo, a ado¢do dos Estudos Pos-
Coloniais Latino-americanos, como direcionamento tedrico-epistémico,
possibilita-nos advogar pela produgao de conhecimento por meio do 16cus
de enunciagdo outrora negado, neste caso, o territdrio rural.

A justificacdo do processo de segregacdo se ancorou em duas
pilastras, a racializagao e a racionalizagdo (QUIJANO, 2005). Estas pilastras
sustentaram a sociedade colonial moderna, justificando a segregacdo dos
povosa partir daraga e do trabalho intelectual. Essa divisao garantiu as bases
sociopoliticas para a consolidagdo de um mercado mundial, culminando
no sistema de capitalismo global’. Logo, a formagao da sociedade moderna
teve como pauta principal o atendimento das demandas mercantis dos
colonizadores.

Para garantir o sucesso das promessas da modernidade, leia-se
ainda, do capitalismo, a racializa¢do forja a representagdo de uma nagéao

2 Quijano (2005) explicita como se forjou um padrao global de produgio e divisdo do
trabalho, ancorado na ideia de raca e de produ¢iao de conhecimento.
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masculina, branca, eurocéntrica, monocultural e urbana, supervalorizando
esses padroes em detrimento das demais matizes culturais. Da mesma
forma, a racionalizagdo se traduziu na determinacio das formas, pessoas
e lugares ditos capazes de produzir cultura e conhecimento cientifico
e desenvolver atividades econOmicas reconhecidas. A estas pessoas
reconhecidas se garantia nao somente o direito a escola, mas a propria
educacio escolarizada tomava como referéncia a sua cultura.

Com a finalidade de realizar a distingdo entre inferiores e
superiores, a racializagdo e a racionalizagao ditam as formas de organizagao
do trabalho, justificando a segregacao dos povos a partir da ideia de raga
e da distribuicido racial do trabalho: aos brancos, trabalho intelectual e
assalariado; aos indios, trabalho servil e aos negros, trabalho escravo.

Aos povos do campo é imposto um trabalho desprovido de prestigio
social, mesmo que, para esses povos, o seu trabalho cotidiano tenha um
valor, possua uma mistica, uma relagdo com os modos de vida especificos
da area rural, toda essa relacao passa a ser negada. Em consonéncia com
a racializagdo do trabalho, a educagio escolar ofertada na area rural ndo
considerava (ndo considera na maioria dos casos) o trabalho dos povos
campesinos através de suas cosmovisdes, mas, ao contrario, impunha
uma cosmovisdo urbanocéntrica que inferioriza o trabalho campesino,
reduzindo-o a um trabalho bracal de pouca significagdo para a construgdo
de conhecimentos cientificos e de alguma validade social.

Outro aspecto que vale ser destacado é que a logica colonial
eurocentrada fica intacta pelo fato de que os povos inferiorizados sdo
impedidos de produzir conhecimento vélido por nao se enquadrarem na
geopolitica do conhecimento vigente, nem tdo pouco serem considerados
como produtores de algum tipo de episteme. Assim, justificou-se a
eliminagao da diferenca cultural na reflexdo epistemoldgica e na produgao
do conhecimento sistematizado (SANTOS; MENESES, 2010).

Esse processo perverso passou por varias atualizagdes ao longo
dos anos, criando e retraduzindo mecanismos de aperfeicoamento da
organiza¢do dos povos ao redor do mundo, situando-os entre superiores/
inferiores, centro/periferia, urbanos/rurais etc. A ideia de que, com o fim do
processo de colonizacdo e com a libertagdo das colonias de assentamento
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profundo®, a dominagao politico-econdmico e cultural também teria fim
ndo considerou a plasticidade da légica colonial, que para atender a uma
nova configuragdo do sistema-mundo, aprimora o alcance de sua face, até
entdo, oculta, a colonialidade, aqui definida

como un patrén de poder que emergié como resultado del
colonialismo moderno, pero que en vez de estar limitado a
una relacién formal de poder entre dos pueblos o naciones,
mas bien se refiere ala forma como el trabajo, el conocimiento,
la autoridad y las relaciones intersubjetivas se articulan entre
si, a través del mercado capitalista mundial y de la idea de
raza (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 131).

A colonialidade, ao condicionar as relagdes intersubjetivas entre os
individuos, sustenta e aperfeicoa a ideia de ragas e a distingdo valorativa
entre elas. A sutileza da colonialidade se d4 no seu poder de manipulagio,
justificagdo e naturalizagio de um padriao de poder hegemodnico que
perpassa desde a esfera do poder econdémico até a das relagoes mais simples
de convivéncia entre os povos. Assim,

essa velha histdria de negagio, do direito a terra, ao trabalho,
ao conhecimento, a justica e a igualdade, a vida sempre tenta
justificar-se nas representacdes sociais inferiorizantes que a
partir da coloniza¢do pesam sobre os setores populares, os
coletivos diferentes. Manter essas representagdes continua
sendo uma condigdo para justificar a manuten¢ido das
desigualdades sociais, étnicas, raciais, do campo, regionais.
Desiguais porque inferiores, subcidadios, sub-humanos
porque diferentes. Eles carregam as desigualdades porque
como diferentes em etnia, raga, classe sdo inferiores.
Nasceram desiguais, inferiores, sub-humanos. Uma condigéo
de origem. Representa¢des que as teorias pedagogicas tentam,
mas nao conseguem superar, porque se tornam estruturantes
do sistema educacional e da autoidentidade de pensar e fazer
a educagio (ARROYO, 2012, p. 123).

3 Segundo Mignolo (1996), sdo as colonias criadas e mantidas através de processos brutais
de ocupagio dos territorios a serem colonizados.
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Nesse sentido, compreender como a educagdo acentua essa
inferiorizagdo para os povos subalternizados, os impedindo de romper com
a colonialidade, torna-se um imperativo, sobretudo, para compreendermos
como essas hierarquias foram cristalizadas naturalizando a condigdo de
inferioridade para esses coletivos silenciados e ajustando suas culturas e
seu tempo as normas legitimadas pelo conhecimento (CASTRO-GOMES,
2005), logo, pela educagio.

Para entender como a colonialidade perpetua a negagdo da
diferenca e o silenciamento das lutas desses coletivos inferiorizados, faz-se
necessaria a distingdo entre suas principais formas de manifesta¢ao, uma
vez que ela se expressa em quatro eixos principais. Sao eles: colonialidade
do poder; colonialidade do saber; colonialidade do ser (QUIJANO, 2005); e
colonialidade da natureza (WALSH, 2008).

A colonialidade do poder se refere a imposi¢ao de um sistema de
classificagdo social, baseado em uma hierarquia racial e sexual, cuja fungdo
¢ manter os processos de domina¢do social e exploracdo do trabalho.
Como exemplo da a¢do da colonialidade do poder podemos frisar a relagdo
historica de subordinacdo imposta aos povos das areas rurais em relagdo
aos povos urbanos e a redugdo da cultura campesina & mimica.

O segundo eixo, o da colonialidade do saber, se sustenta na negagao
de outras formas de conhecimento que ndo sejam cientificas, ou seja,
situadas na geopolitica do conhecimento eurocéntrica. A existéncia de um
padrao de poder exige um padrao de saber (QUIJANO, 2005). Assim,
se ergue um rmodelo epistemoldgico planetirio (MIGNOLO, 2003), que
determina as linguas, as formas, as pessoas e os lugares de produgdo de
conhecimento como mecanismo de legitimagdo politica, econdmica
e cultural, descartando outras formas, outros sujeitos e outros lugares
epistémicos.

Para Arroyo (2012), as pedagogias gestadas na e para a colonialidade
se caracterizam pela brutalidade com que sdo negadas as condigdes
humanas e epistémicas dos que estdo a margem do modelo hegemonico.
Destacamos, no caso da educacio para os povos do campo, a relagdo de
subordinagao e de controle mantida pelas pedagogias de desenraizamento
(ARROYO, 2012), que negaram/negam os conhecimentos gestados na
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relacao com a terra e com a coletividade do campo, em nome da instrugdo
e da exacerbacao da cultura urbanocéntrica.

O terceiro eixo diz respeito a colonialidade do ser. Ao definir os
padroes de poder e quem sdo os aptos a produzir conhecimento e operar
no controle da subalternizac¢do, definem-se as condigoes, os preceitos e os
caminhos para ser, para ocupar o lugar do ser que comanda e que controla.
Sao propagadas as matrizes do ser, aceitas culturalmente e situadas no
centro do imaginario dominante. Mais que isso, a colonialidade do ser
denota também a negacdo das epistemes nao-hegemonicas, portanto, a
inexisténcia da condigdo humana. Por isso, frisamos que

la colonizacién del ser consiste nada menos que en generar
la idea de que ciertos pueblos no forman parte de la historia,
de que no son seres. Asi, enterrados bajo la historia europea
del descubrimiento estan las historias, las experiencias y los
relatos conceptuales silenciados de los que quedaron fuera
de la categorias de seres humanos, de actores histéricos y de
entes racionales (MIGNOLO, 2005, p. 30).

Nesse sentido, a colonialidade do ser dissemina a ideia e a postura
de que para alcangar os padrdes estabelecidos, os sujeitos necessitam
calar-se, distanciar-se de sua cultura, costumes, posturas e modos de vida,
porque ndo, de sua propria existéncia, na busca por referéncias culturais
que ndo sdo suas, mas que vao lhe garantir a aceitagdo dentro do padrao
hegemonico. No caso dos povos do campo, a colonialidade do ser faz com
que os sujeitos do campo sejam vistos como caipiras, matutos, Jeca Tatus,
ou seja, como seres inferiores. Neste caso, a perversidade da colonialidade
reside ndo somente na criagdo do esteredtipo inferior, mas, sobretudo, no
esfor¢o de torna-lo natural para que haja sua aceitagdo passiva por aqueles
e aquelas que pertencem ao territério campesino.

Por fim, o quarto eixo trata da colonialidade da natureza, que se
materializa na relacdo de dominacdo e exploracio do homem sobre a
natureza, extraindo dela tudo que possa ser lucrativo em nome da satisfagdo
de um bem comum. Segundo Walsh (2008, p. 138), a colonialidade da
natureza
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encuentra su base en la divisién binaria naturaleza/sociedad,
descartando lo magico-espiritual-social, la relacién milenaria
entre mundos biofisicos, humanos y espirituales, incluyendo
el de los ancestros, la que da sustento a los sistemas integrales
de vida y a la humanidad misma.

A inferiorizagdo do natural e a demoniza¢do da relagdo mistica
entre o ser humano e a natureza é um imperativo e, tanto a relaqéo
espiritual, quanto a relagio de unidade entre a vida natural e a vida
humana sido descartadas, pois, essa relagdo nido se enquadra nos padrdes
hegemonicos de lucratividade, muito menos de espiritualidade ou postura
religiosa. Nessa logica, se justifica a exploragao do territério campesino pelo
agronegocio, exploragao legitimada pela necessidade do desenvolvimento e
do crescimento economico dentro da antiga légica da exploragdo colonial.

Nessa direcao, a colonialidade se configurou, e ainda se configura,
como forma eficaz de manuten¢ao da organizagdo sociopolitica, econdmica
e cultural, a partir das demandas do capitalismo mundial. Desta forma,
o controle exercido pelo capitalismo, através da colonialidade, reitera os
processos de silenciamento e de subalternizagdo dos povos inferiorizados
desdea colonizagido, povos estes historicamente localizados, principalmente,
nas dreas rurais e nas periferias urbanas.

Assim, é pertinente pontuar que educagido escolarizada
disponibilizada para os povos do campo durante muito tempo esteve (e em
muitos casos, ainda esta) atrelada a l6gica colonial, fazendo uso exacerbado
da ideia de educagdo enquanto espago de homogeneizagdo cultural e
privilegiando o ensino propedéutico e instrumentalista.

Mesmo com o grande investimento na manutengao desse modelo de
sociedade, leia-se ainda, de educagdo formal, justificados pela racializagdo
e pela racionalizagdo e posta em pratica pela colonialidade, muitos grupos
resistiram e fomentaram espagos de contestagdo e de luta dentro da logica
estabelecida (como o Movimento Negro e os Movimentos Feministas em
ambito mais global, e os movimentos de resisténcia dos Zapatistas no
México, dos indigenas no Equador, do Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra no Brasil, dentre tantos outros).
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Para transgredir e propor outra forma de contar essas histdrias,
essas “minorias” lutam, primordialmente, para uma redistribuigao/
reorganizagdo da geopolitica do conhecimento, pois se submetidas as
leis estabelecidas pela geopolitica eurocentrada e colonial, correm o
risco de serem submetidas aos mesmos processos de universalizagdo que
homogeneizaram o que hoje se conhece como histéria da humanidade,

con todo, la genealogia del pensamiento decolonial es
pluriversal (no universal). Asi, cada nudo de la red de
esta genealogia es un punto de despegue y apertura que
reintroduce lenguas, memorias, economias, organizaciones
sociales, subjetividades, esplendores y miserias de los legados
imperiales. La actualidad pide, reclama, un pensamiento
decolonial que articule genealogias desperdigadas por el
planeta y ofrezca modalidades econdmicas, politicas, sociales
y subjetivas “otras” (MIGNOLO, 2005, p. 45).

Nesse sentido, os Estudos Pés-Coloniais Latino-americanos nos
direcionam a essa aprendizagem, evidenciando formas outras de produzir
conhecimento e relagdbes humanas que ndo as que nos foram impostas
pela modernidade colonial. Uma das possibilidades de aprendizagem ¢ a
compreensao dos posicionamentos dos coletivos que se engajaram na luta
pela promogio do didlogo e da coexisténcia respeitosa entre os povos, em
que a racializagdo e a racionalizagdo sao contestadas na busca pelo direito
a diferenca e a igualdade.

As lutas engendradas pelas “minorias” passam a ser compreendidas
como critica a legitimidade do Estado, enfraquecendo o discurso de
unidade do Estado-Nagdo?. Uma forma de neutralizar a critica a natureza
do Estado Moderno é realizar o aparente atendimento das demandas
reivindicadas pelos movimentos sociais. Tais reivindicagdes passam a ser
ponto de pauta das politicas estatais.

No caso dos mecanismos legais para a Educagio do Campo,

conquistados pelas lutas dos movimentos sociais campesinos, a0 menos
duas indagagdes sdo possiveis: a) como fazer com que essa conquista nao se

4 Aqui compreendido na perspectiva de Quijano (2005) como estrutura de poder e produto
do poder em busca da homogeneizagao de seus membros.
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transforme numa nova forma de silenciar as reivindicagdes desses sujeitos
coletivos e homogeneizar o curriculo dessas escolas?; b) como, a partir
desses mecanismos, validar os conhecimentos dos povos do campo para
além da mimica?

Diante desses questionamentos, a proxima se¢do apresenta as
discussoes acerca da Interculturalidade, evidenciando como se erguem os
dois principais debates sobre ela e como esses debates nos apontam lentes
de andlise para a constitui¢ao, em marcha, do paradigma da Educa¢ao do
Campo.

APROXIMACOES ENTRE EDUCAGCAO DO CAMPO E EDUCACAO
INTERCULTURAL: PROCESSOS DE RESISTENCIA E DE RUPTURA
PARADIGMATICA

Em meio a um cenario mundial em que se propagam lutas das
<« . . » A . \ . \ . . .
minorias” pela tolerancia as diferentes culturas e as mais distintas formas
de manifestagdo cultural, a resposta do Estado se insere nas bases da
manutengao do sistema-mundo europeu/euro-norteamericano/capitalista/
patriarcal/moderno/colonial/cristdo® uma vez que, para a manutengio
desse padrao de poder, sdo cedidos espagos para reconhecimento das
diferengas que formam a sociedade.

O acolhimento das demandas reivindicatorias, além de possibilitar
a criagdo de novos mecanismos de silenciamento através da concessio de
pequenas quotas de poder pelo Estado para as “minorias” que reivindicam
politicas de estado direcionadas as suas especificidades, acaba por dar
outras dire¢des a concepgdo de Interculturalidade enquanto luta Contra-
Hegemonica em busca da coexisténcia respeitosa entre os povos. E
pertinente observarmos que a propagacao do discurso da inclusao tem se
tornado lucrativo e, sobretudo, refor¢ador de posturas aceitaveis no cendrio
socio-politico-econdmico-cultural.

5 Este postulado defendido por Castro-Gomes (2005) aponta a forma de sustentagdo do
padrdo de poder mundial, alimentado pela colonialidade e suas vertentes, na manutengao
da divisdo social entre aptos e nao aptos, entre ragas superiores e inferiores, entre sujeitos de
favor e sujeitos de direitos.
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Quando esse cendrio aparentemente assinala mudangas ou
concessoes por parte do Estado, nem sempre essas agdes obedecem a uma
nova postura, pois

em nenhum momento o discurso hegemoénico ignora a
existéncia de diferentes culturas; o pensamento eurocéntrico
reconhece a diferenga, porém, como objeto de conhecimento:
diversidade. Excluido processo de produgdo do conhecimento
o Outro ao qual se refere, mantendo a relagdo de dominagao.
A exclusio do Outro nio o elimina. Subalternizado,
negado, silenciado e invisibilizado, permanece através de
signos apropriados, traduzidos, inseridos em outras tramas
histéricas e discursivas (ESTEBAN, 2010, p. 56).

O reconhecimento e a aceitacio da diferenca fazem parte da
reorganizacdo interna de um sistema de domina¢io em que as agdes
empreendidas seguem novos caminhos, porém uma mesma logica,
funcionando como espacos de reconhecimento e oficializagdo da existéncia
de posturas distintas; todavia essas agdes ndo chegam a representar
mudangas potenciais nas estruturas consolidadas, apenas conformam os
sujeitos em novos padroes de aceitagao.

E nesse ponto que reside a diferenca entre identidade em politica
e politica de identidade (MIGNOLO, 2008). A politica de identidade se
justifica pela valorizagao de identidades culturais e pela criagao de politicas
para reforcar essas identidades, porém tende a homogeneizar tais lutas sob
a ideia de identidade coletiva, por exemplo, ao disseminar a ideia de que
todos os sujeitos que moram no campo sdo agricultores, se criam politicas
de identidade que naturalizam essa ideia de distin¢do racial atrelada ao
territorio geografico, s6 que de forma mascarada, menos explicita e mais
aceita.

Ja a identidade em politica é uma opgdo decolonial, ou seja, é uma
postura politica de enfrentamento a ideia de politica racial. Constroéi-
se identidade em politica a medida que se rompe com a ideia de politica
neutra e se avanga no sentido de politica plural. Ou ainda, como ressalta
Arroyo (2012), a politica deve aprender com os movimentos sociais a
redefinir os marcos legitimadores de politicas, no sentido de romper com
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os mecanismos de segregacao, de forma que, por exemplo, a escola situada
na area rural seja pensada a partir e para o rural.

Nesse sentido, compreender o papel da Interculturalidade é
um imperativo para compreender como essas demandas vém sendo
traduzidas e ressignificadas, seja através de uma perspectiva Funcional ou
de uma perspectiva Critica, anunciando projetos de sociedade distintos. A
Interculturalidade Funcional fundada na colonialidade do poder, do ser, do
saber e da natureza. A Interculturalidade Critica rompendo com os processos
de silenciamento e de subalternizagio dos povos que sofreram processos de
colonizagao, estando fundada na decolonialidade, uma vez que parte da
desobediéncia epistémica dentro de espagos da diferenca colonial.

A Interculturalidade Funcional (SARTORELLO, 2009; WALSH,
2008) é assim nomeada para designar esse processo de incorporagdo do
discurso das demandas subalternas em vistas & criagdo de artificios de
manutengdo do poder de domina¢ao do Estado. Suas bases estao fincadas
na oficializagdo da Interculturalidade. Nesse cendrio, o Estado lan¢a mao
de um posicionamento deliberadamente colonialista e

para luchar en contra de los riesgos de fragmentacion social
y politica, restaurar su legitimidad y capacidad de accién,
el Estado necesita entonces modificar su discurso y crear
nuevas formas de articulacion con la sociedad nacional y, en
particular, con los pueblos indigenas. Es asi como, en toda
América Latina, se presentan propuestas de descentralizacion
y democratizacién que pretenden aproximar el Estado a
sus ciudadanos, restaurar su gobernabilidad y legitimidad
(SARTORELLO, 2009, p. 80).

Sobessadtica, acriagdo deuma proposta oficial de Interculturalidade
¢ favoravel principalmente & manuten¢do da legitimidade e do poder de
controle social, se traduzindo como mais uma forma de colonialidade
do poder. Na perspectiva da Interculturalidade Funcional a incorporagdo
das reivindicagdes é meramente simbdlica e ndo tem forca politica para
contestar as estruturas da sociedade capitalista/colonial.

Um exemplo dessa face do discurso abrangente do Estado é trazido
por Sartorello, ao analisar o cendrio de lutas dos povos indigenas na
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América Latina e concessoes por parte do Estado nas politicas educacionais,
apontando que

el proceso de oficializaciéon y retorizacion de la
interculturalidad, aunado a la concesién de pequeiias cuotas
de poder y nuevos - pero limitados - derechos a los pueblos
indigenas, servirfa entonces para invisibilizar las crecientes
asimetrias socio-econdmicas producto de las politicas
neoliberales, resultando por lo tanto funcionales al modelo
econdémico y politico hegemonico (2009, p. 82).

Nesse sentido, a Interculturalidade Funcional se dispde a realizar o
acolhimento superficial da diferenga, mas um dos reflexos dessas propostas
¢ o enfraquecimento das lutas, como foi/é a questdo da reforma agraria® no
Brasil, em que, como aponta Stedile (2005), os avangos e 0s retrocessos sio
reflexos de uma “quebra de brago” entre Estado e Movimentos Sociais. Isso
se da principalmente por um fator especifico: as cotas de poder deliberadas
as “minorias” nem sempre tém a representatividade necessaria para a
tomada de decisdes e acabam por silenciar as reivindicac¢des.

Desta forma, questionamos se a criagdo de uma politica nacional que
acolhe as reivindicagdes dos movimentos sociais campesinos, instituindo
uma legislacdo especifica para a Educa¢ao do Campo, ndo seria apenas um
desdobramento da Interculturalidade Funcional, cujo objetivo maior seria
silenciar um movimento popular cada vez mais representativo, apontando
também a necessidade de se desenvolverem pesquisas que analisem essa
relacéo.

Assim, incluindoasdemandassilenciadase ofertando-lhes pequenos
espagos na logica lucrativa do discurso inclusivo, sao mantidas as estruturas
de dominagao, sem que se questionem os objetivos de um projeto politico
de raizes coloniais, de estruturas fincadas na homogeneizagao cultural. Em
educagao se traduz como acolhimento das diferencas inserindo conteudos

6 Stedile (2005) vai conceituar a reforma agrdria como movimento de luta pela
democratizagdo das terras publicas, que tem inicio com a crise que se instaura no periodo
pos-escraviddo (1888-1930) e com o fracasso do modelo agroexportador, ampliando o
conceito, a partir das conquistas e retrocessos na distribuigdo de terras, até incluir a dimensio
social que compreende a terra como um bem para atender as necessidades coletivas.
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desconexos e descontextualizados que tratam superficialmente da histdria
dos povos subalternizados.

Em contrapartida, a Interculturalidade Critica (SARTORELLO,
2009; CANDAU; RUSSO, 2010; WALSH, 2010) se traduz enquanto luta
Contra-Hegemonica pela igualdade de direitos e pela colaboragao entre os
povos, e assume outros delineamentos. Nesse sentido, é especifico a esta
proposta a criagao de um posicionamento alternativo que possibilite formas
justas e igualitarias de partilha, de complementaridade e de coexisténcia
entre os povos e a natureza. Nao ¢ objetivo da Interculturalidade a
apropriacao do status de legitimidade de um povo sobre outro, ou ainda a
mera descri¢ao do imediato, reconhecendo a exclusio histdrica sofrida por
esses povos.

Por sua vez, a Interculturalidade Critica possibilita a ruptura
com a subalternizacio, ou ainda com as novas formas de silenciamento,
considerando que ela

Va mucho més alld del respeto, la tolerancia y el
reconocimiento de la diversidad; sefiala y alienta, mds
bien, un proceso y proyecto social politico dirigido a la
construccion de sociedades, relaciones y condiciones
de vida nuevas y distintas. Aqui me refiero no sélo a las
condiciones econdmicas sino también a ellas que tienen que
ver con la cosmologia de la vida en general, incluyendo los
conocimientos y saberes, la memoria ancestral, y la relacion
con la madre naturaleza y la espiritualidad, entre otras
(WALSH, 2008, p. 140).

A Interculturalidade Critica ultrapassa as agdes de absor¢do das
demandas emergentes e do reconhecimento das formas violentas de
silenciamento, pois reconhecer a importancia desses aspectos nao assegura
que as formas de coexisténcia entre os povos serdo mudadas; o desejo por
um novo projeto societal em formas outras de conceber as relagdes entre
sujeitos, bem como entre eles e a natureza. Esse posicionamento possibilita-
nos conhecer e refletir sobre os sustentdculos de estruturas consolidadas
ao longo do tempo, como € o caso da educagdo, mais especificamente, da
educagio ofertada para os povos campesinos.
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E nesse sentido que Walsh (2007) chama atengio para a necessidade
de olhar para a educagido como espago privilegiado de possibilidades
de efetivacdo da Interculturalidade Critica, uma vez que a educa¢io se
configurou, desde a colonizagdo, como locus privilegiado de detengdo das
formas de producio e de disseminagdo do conhecimento. Essas politicas e
praticas sofrem ainda mais dos efeitos subalternizadores da colonialidade
em determinados territdrios, como é o caso das areas rurais e das periferias
urbanas.

A autora destaca que devemos “considerar como 14 instituicion de
la educacion ha contribuido, y sigue contribuyendo, a la colonizacion de
las mentes, a la nocién de que la ciencia y la epistemologia son singulares,
objetivas y neutrales, y que cierta gente es mas apta para pensar que otras”
(WALSH, 2007, p. 28), destaque esse que nos ajuda a compreender melhor
a postura adotada e difundida durante muito tempo na oferta de educagio
para os povos do campo no Brasil, principalmente a partir da validacio de
alguns saberes/conhecimentos em detrimento de outros.

Nesse sentido, pensar um projeto de educacdo que rompa com essa
légica é um imperativo que passe do mero reconhecimento e celebragao
da diferenga e proponha o didlogo horizontal e nao linear entre esses
diferentes. E nesse viés que a autora desenvolve o conceito de Educagdo
Intercultural (WALSH, 2005, p. 23) em que a educagdo “intenta promover
una relacion comunicativa y critica entre seres y grupos distintos, y también
extender esa relacion en la tarea de construir sociedades realmente plurales
y equitativas”.

Logo, pensar a educagdo sob o olhar da Interculturalidade Critica
representa um posicionamento critico frente aos modelos sdcio-culturais
pré-estabelecidos, sobretudo, aos modelos neoliberais de expropriagdo dos
direitos basicos de coexisténcia social, economica, politica e cultural, como
os que foram impostos na oferta de uma educagao escolar homogeneizadora
e silenciadora dos povos do campo ao longo das tltimas décadas.

Uma das prerrogativas da Educagdo Intercultural é a construgao
partilhada de espagos de didlogo intercultural e de novas geopoliticas do
conhecimento. Nesse sentido, Candau e Russo (2010, p. 166) evidenciam que
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a interculturalidade é entdo concebida como uma estratégia
ética, politica e epistémica. Nesta perspectiva, 0s processos
educativos sdo fundamentais. Por meio deles questiona-se a
colonialidade presente na sociedade e na educagio, desvela-
se o racismo e a racializa¢do das relagdes.

Assim, a Educagdo Intercultural propde que o processo educativo
va além da apreensao de conhecimentos. Logo, fazem-se necessarias uma
discussao e uma desconstru¢ido do papel que, historicamente, a educagio
tem assumido enquanto mecanismo que contribui para o controle de
conduta, de selecio e de validacio de conhecimentos e identidades.

Tomando como cerne os principios que norteiam um projeto
de educagdo, outro aspecto que acentua o distanciamento entre a
Interculturalidade Funcional e a Interculturalidade Critica sdo as
pedagogias adotadas em cada um dos projetos. De acordo com os estudos
de Arroyo (2012), grandes sdo os esfor¢os para implementar pedagogias
de desenraizamento e de desterritorializacdo, bem como para efetivar
suas missdes humanizadoras aos grupos subalternizados, pois esta ¢é
uma das formas mais eficazes de destitui-los de sua condigio epistémica.
Essas pedagogias sao reflexos da acdo Interculturalidade Funcional, que
reconhece a necessidade de ofertar educa¢ido para esses silenciados
no intuito de descaracterizar suas matrizes culturais, bem como de
enfraquecer suas lutas.

Nesse sentido, se foi possivel disseminar violentas pedagogias de
segregacao, ha que pleitear mudangas, ha que se semear pedagogias outras,
ha que se aprender com as “pedagogias que esfuercen por transgredir,
desplazar e incidir en la negacién ontoldgica, epistémica y cosmogdnica-
espiritual que ha sido, y es, estrategia, fin y resultado del poder de la
colonialidad. Es decir, pedagogia(s) de-colonial(es)” (WALSH, 2009, p.
15). Ha que se conhecer como os povos do campo, os povos indigenas,
os negros, as mulheres, entre tantos outros coletivos desenraizados e
desterritorializados, preservaram e ressignificaram suas pedagogias
decoloniais.

Entdo, enfatizamos que a pedagogia decolonial é condigao primordial
para que se fortalecam projetos de sociedade mais comprometidos com o
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rico didlogo intercultural, do que com a homogeneizagao e silenciamento
de sujeitos individuais e coletivos. Logo, pensar a Educagio Intercultural
nesse viés é considerar que ela

debe ser entendida como designio y propuesta de sociedad,
como proyecto politico, social, epistémico y ético dirigido a
la transformacion estructural y socio-historica, asentado en
la construccién entre todos de una sociedad radicalmente
distinta. Una transformacion y construccion que no quedan
en el enunciado, el discurso o la pura imaginacién; por el
contrario, requieren de un accionar en cada instancia social,
politica, educativa y humana (WALSH, 2010, p. 79).

Nessa perspectiva, a educacdo é espaco de formagdo social,
cultural e politica, bem como de critica a realidade posta, assumindo o
compromisso transformador de construir um novo posicionamento de
enfrentamento as formas excludentes de organizagao social. No Brasil, as
lutas por uma educagao que atenda as especificidades dos povos do campo
se inserem nesse contexto e nestas prerrogativas, pois esses povos lutam
para construir um projeto outro de educagao que conceba o campo como
lugar de enunciado, como lugar de produgéo cultural, epistémica, politica.

Da mesma forma, a Educagdo do Campo se expressa na luta por
espagos representativos de participacdo social, em vistas a adogdo e a
criagdo de outras geopoliticas do conhecimento, bem como na formagéao de
modelos outros de sociedade, mais preocupados com o direito a diferenca
(Interculturalidade Critica), distanciando-se das ideias e praticas voltadas
a lucratividade da homogeneizacdo e da segregaciao de grupos sociais
(Interculturalidade Funcional).

CONSIDERAGOES FINAIS

O conhecimento produzido sob a alegacdo da objetividade e
da neutralidade, durante muito tempo, serviu para reiterar as formas
hegemonicas de producao de conhecimento e/ou para subalternizar outros
conhecimentos e grupos sociais, como foi o caso da negagdo dos saberes
campesinos na escola.
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De sorte que esse processo de assepsia epistémica nao obteve éxito
total, pois encontrou barreiras produzidas pelas lutas e reivindicagoes desses
coletivos silenciados. No caso dos processos de escolarizacio ofertados aos
povos do campo, a contestagao ao modelo hegemdnico se deu a partir das
lutas pela retomada do lugar epistémico, denunciando as falsas justificativas
a subjugacao do lugar do campo e dos povos campesinos.

Nesse sentido, seria possivel pensar a Educacio do Campo
enquanto Educagéo intercultural? Ou ainda, como efetiva insergao critica e
propositiva dos povos campesinos nas politicas de Estado, transformando
o proprio Estado uni-identitario em pluri-identitario?
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Educacao do Campo: Leituras Possiveis Através dos
Estudos Pds- coloniais

Jéssica Lucilla Monteiro da Silva

INTRODUCAO

Este capitulo apresenta um recorte do didlogo realizado na
dissertacdo de mestrado concluida em 2015, intitulada: “Os conteudos
de ensino referentes aos saberes campesinos presentes no curriculo da
formagdo de professores de um curso de licenciatura em educa¢ao do
campo do sertdo pernambucano: um olhar através dos Estudos Pos-
coloniais Latino-americanos”. A referida pesquisa teve inicio em junho
de 2013 sendo finalizada em 2015 e trouxe como objeto de pesquisa
o curriculo da formagdo de professores, em especial aquilo que diz
respeito aos conteudos de ensino que tratam dos saberes campesinos.
Esta pesquisa partiu do pressuposto que o Campo, enquanto territorio,
é tecido de uma complexidade social, cultural, econdmica, epistémica
e educacional e que historicamente as popula¢des campesinas foram
silenciadas (FERNANDES; MOLINA, 2004). Assim, compreendemos que,
por seu carater heterogéneo, a Educagdo do Campo avoca uma educagao
especifica e diferenciada, o que por sua vez demanda uma Formagao que
trate das epistemes produzidas nesse territorio que é material e imaterial.
Tendo em vista a complexidade que perpassa o territdério campesino,
nos ancoramos na Abordagem Tedrica-Metodoldgica dos Estudos Pos-
coloniais Latino-americanos uma vez que esta Abordagem nos permite
compreender o Campo como territério historicamente silenciado pelos
modelos Coloniais, mas que paralelo apresenta tramas Decoloniais que
possibilita a vivéncia de modelos Educacionais Outros (QUIJANO, 2005;
MIGNOLO, 2005, WALSH, 2008).
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Dito isto, afirmamos nosso interesse de discorrer, para finalidade
deste artigo, sobre a Educagdo do Campo a partir de leituras possiveis
frente a abordagem tedrica dos Estudos Pds-Coloniais. Desta forma,
elencamos como Objetivo Geral deste artigo “Compreender as relagdes
possiveis dos Estudos Pos-Coloniais com a discussdo da Educagdo do
Campo”. Para tanto, propomos como objetivos especificos: a) apresentar
os conceitos principais da Abordagem Teérica dos Estudos Pos-Coloniais;
b) estabelecer a relacao dos referidos conceitos com a discussao tedrica da
Educacdo do Campo.

Apresentamos a discussdao sobre: a Ferida Colonial entendida
como a marca deixada para e nos subalternos; o Colonialismo enquanto;
um padrio mundial de poder; a Interculturalidade enquanto caminho
funcional e critico postos pela diferengca.

FERIDA COLONIAL, A MARCA DEIXADA PARA E NOS SUBALTERNOS

Paranos, a opgdo pela abordagem tedrica dos Estudos Pos-Coloniais
esta intimamente ligada ao lugar geografico de qual falamos, o sul global,
lugar marcado pela Ferida Colonial. Esta se materializa nas imposi¢oes
subalternizadoras postas aos sujeitos caracterizados como radicalmente
inferiores, incapazes epistemicamente, culturalmente e socialmente. No
que concerne, especificamente, aos povos campesinos, as marcas dessa
ferida encontram-se na imposicdo dos discursos pejorativos que atribuem
aos sujeitos os adjetivos de jeca-tatu, rudes e grossos. A Ferida Colonial
forja que os sujeitos campesinos sdo incapazes de aprender e produzir
conhecimentos, por isso justificou-se historicamente o nio investimento
qualitativo na educagdo escolarizada para esses sujeitos e a ndo validagdo
dos seus saberes, consequentemente, a ndo transformagao desses saberes
em Conteddos de Ensino. Fernandes e Molina (2004) denunciam ainda
que a escolarizagao ofertada, ancorada em um paradigma rural, apenas
expropriava os sujeitos de sua terra, pois era atrelado ao urbano o atributo
do progresso. Nesse sentido, o que prevaleceu no territério campesino
foram curriculos de formagao de professores recheados de conteudos
curriculares urbanocéntricos.
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A marca deixada em forma de Ferida Colonial, segundo Fanon
(1979), foi maquinada para e nos Condenados da Terra sob um discurso
hegemonico validado na Racializagdo e na Racionalizagdo. Porém, “el dolor,
la humillacién y la indignacion que general a reproduccién constante de
la herida colonial originan, a su vez, proyectos politicos radicales, nuevas
clases de saber y movimiento sociales” (1979, p. 118). Corroboramos este
pensamento, considerando possiveis possibilidades de transformagio
a partir da dor da Ferida Colonial. Nesse sentido, situamos a luta dos
Movimentos Sociais Campesinos que mesmo sendo sujeitos forjados pela
Ferida Colonial, ndo se sujeitam a ela. A titulo de exemplo, temos a luta por
uma educagio especifica e diferenciada que demanda, dentre outras coisas,
uma formacdo docente com Contetidos Curriculares especificos para os
profissionais que irdo atuar no territério campesino.

Historicamente foi (im)posto pela Ferida Colonial que os povos
campesinos mantivessem o baixo nivel de escolaridade. Contudo,
os Movimentos Sociais motivados por meio de tramas Decoloniais,
juntamente com alguns tedricos da universidade, ndo aceitaram essa
imposi¢do e passaram a denunciar o carater excludente da escolarizagao
descontextualizada, ofertada no territério campesino. Segundo Arroyo
(2012), passou-se a lutar pelo latifundio do saber.

Reflexo dessas lutas foi a homologagao de dois decretos. O primeiro,
o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, sinalizava para ampliagdo de
formagao de professores para a Educagdo do Campo. Ja o segundo, Decreto
n°7.352,de 4 de novembro de 2010, defendia o/a: acesso a educagao superior,
com prioridade para a formacao de professores do campo; formagao inicial
e continuada especifica de professores que atendesse as necessidades de
funcionamento da escola do campo; formagdo especifica de gestores e
profissionais da educac¢do que atendessem as necessidades de funcionamento
da escola do campo. Impulsionado por esses dois decretos, foram pensados
e construidos os Cursos de Licenciaturas em Educa¢do do Campo, cursos
forjados a partir da dor da Ferida Colonial, mas nao submetidos a ela.

Nesta direcdo, compreendemos que o Curriculo da Formagao de
Professores se constituiu historicamente, no Brasil, como uma das marcas
da Ferida Colonial, na imposi¢do de uma validade de conhecimento
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racional urbanocéntrico, disciplinar e monocultural, materializado nos
conteudos curriculares. Contudo, a partir das indaga¢des e da indignagao
frente a esse curriculo, encontramos a luta, tanto dos Movimentos Sociais
Campesinos, como de algumas iniciativas das universidades em prol da
perspectiva emancipatoria que contemple as diferentes epistermes, dentre
elas as dos Saberes Campesinos, possibilitando geopoliticas outras do
conhecimento na ocupagéo do latifindio do saber

Assim, sentimos a necessidade de compreender os modelos de
dominacio e de resisténcias a partir dos Estudos Pds-Coloniais Latino-
americanos, considerando que esta Abordagem Tedrica se propde a pensar
0 que antes era impensavel. Tal ato implica romper com a estrutura colonial
hierarquica, excludente e monocultural que inferiorizou os povos e os
saberes campesinos de: indios, quilombolas, ribeirinhos, assentados da
Reforma Agrdria, extrativistas, entre outros.

COLONIALISMO: UM PADRAO MUNDIAL DE PODER

Para se autoafirmarem como os unicos povos civilizados, os
povos colonizadores se utilizaram do Colonialismo como projeto de
dominagao. Tal projeto foi intensificado com o advento da modernidade. O
Colonialismo como estrutura de dominagédo “es el resultado de las acciones
imperiales que tiene el capitalismo como principio y base de los modos
de organizaciéon y vida social” (MIGNOLO, 2007, p.106). O mesmo se
materializa na Colonizagéo e se reestrutura na Colonialidade, ambos como
latentes atos de dominagao que, segundo Quijano (2005), ancoram-se sobre
duas pilastras bases: a Racializacio e a Racionalizagéo.

Na Racializagdo, foi imposta a constru¢ao mental da ideia de Raga
como fator bioldgico determinante para as imposi¢oes hierarquicas que
determinavam naturalmente o lugar do subalterno. Conforme salienta
Quijano (2005, p. 13), na visdo eurocéntrica “certas ragas sdo condenadas
como ‘inferiores’ por ndo serem sujeitos ‘racionais’ Em certo sentido, isto os
converte em dominaveis e exploraveis”. Essa atribuicdo racial determinava
os lugares sociais que podiam ser frequentados pelos sujeitos classificados
racialmente como inferiores, justificava a divisio social do trabalho e
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invalidava as epistemologias produzidas por esses sujeitos. Nesse modelo
de Racializagao os sujeitos campesinos ocupam o lugar da subalternidade,
por este motivo nao sao dignos de terem seus conhecimentos validados. Tal
fato nos ajuda a compreender o silenciamento histérico dos Contetdos de
Ensino que tratam dos Saberes Campesinos no &mbito curricular.

A Racionalizagdo é, nesse contexto, o mecanismo de ratificagdo
dessa logica. Esta se materializa como matriz que valida uma tnica forma
de conhecimento, o eurocentrado, e invalida as produgdes epistémicas
dos povos colonizados. Conforme verbaliza Quijano (2007, p. 343), “ese
modo de conocimiento fue, por su caracter y por su origen, eurocéntrico.
Denominado racional, fue impuesto y admitido en el conjunto del
mundo capitalista como la tnica racionalidad valida y como emblema
de la modernidad” Sobre o preceito da Racionalizagdo foram validados
historicamente o lugar de produzir o conhecimento dito verdadeiro, os
sujeitos dessa produgdo e a maneira de produzi-lo.

O lugar da produgdo do conhecimento cientifico era as
universidades localizadas no hemisfério norte. Este lugar tinha o privilégio
de criar os critérios epistemologicos de validagdo, de produgéo e de difusdo
do conhecimento cientifico. Os sujeitos produtores deste conhecimento,
em sua maioria, eram homens, brancos, europeus e urbanos que
produziam conhecimentos universais. Nesse pilar colonial ndo hd lugar
para que os Saberes Campesinos se transformem em conhecimentos
validos (Contetidos de Ensino) por dois motivos. O primeiro versa sobre
a procedéncia desses saberes que advém das raizes (ancestralidades)
campesinas, lugar subalternizado na matriz colonial. O segundo motivo
versa sobre os sujeitos produtores os povos campesinos, os nao dignos na
Corpopolitica do conhecimento.

As duas pilastras da Racializagao e da Racionalizagao garantiram as
bases sociopoliticas para a consolidagdo de um mercado mundial capitalista
que, para Grosfoguel (2010), culminou no Sistema Mundo europeu/euro-
norte-americano moderno/capitalista colonial/patriarcal. Este modelo de
dominagcio foi eficaz na expropriacao dos sujeitos de seus territorios, suas
culturas, de suas epistemes. O inicio desse modelo colonial foi difundido
amplamente no Colonialismo.
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O Colonijalismo como modelo de domina¢ao, a principio, se
materializou através do processo de Colonizagdo. Na América Latina,
a Colonizagdo iniciou-se no século XVI, e foi marcada pela invasido de
Espanha e Portugal aos territérios do Tawantinsuyu, Andhuac e Abya-
Yala' posteriormente inventados cartograficamente como Ameérica. Tal
acontecimento histérico implicou na apropriacio do dito “novo” continente
e sua integra¢do ao imaginario eurocristao (MIGNOLO, 2007).

Com o fim da Colonizagao, que aconteceu com o processo histdrico
das independéncias das coldnias, os povos subalternizados libertaram-se do
colonizador visivel. Contudo, permaneceram no que Mignolo (2005) chama
de Herangas Coloniais, que consiste na Colonialidade. Sdo denominadas de
Herancas uma vez que o padrao mundial de poder caminhou de uma mao
para outra. Assim, o dominador deixa de ser instituido pela presenca visivel
do colonizador e passa a ser reestruturada pela da burguesia crioula como
reestruturagao dalégica de controle e dominagao, através da Colonialidade.
Esta permanece até os dias atuais e tornou-se o meio pelo qual sdo impostas
hierarquias subalternizadoras aos que ndo pertencem ao universalismo
hegemonico, atuando, segundo Mignolo (2007), em quatro dominios:
economico, politico, social e epistémico.

Sob tal prisma o poder colonial se mantém nas maos dos
filhos dos colonizadores que lutam para que prevaleca um modelo
de sociedade que lhes garanta poder. Nesse contexto, a ideologia do
Colonialismo se reestrutura e é implantada por meio da Colonialidade,
como logica de dominagdo. A Colonialidade encontra-se, nesse cenario,
como mecanismo aprimorado da subalternizacdo e do silenciamento
que penetra nas estruturas economicas, politicas, sociais e epistémicas se
desdobrando através da Colonialidade do Poder, Colonialidade do Ser,
Colonialidade do Saber (QUIJANO, 2005) e Colonialidade da Natureza
(WALSH, 2008).

1 As nomenclaturas de Tawantinsuyu, Andhuac e Abya-Yala constituiam os nomes dados
por algumas populagdes indigenas ao territério que atualmente conhecemos como América
Latina. Tawantinsuyu correspondia a regido andina. Andhuac correspondia ao que hoje é o
vale do México. Abya-Yala correspondia a regiao que hoje é o Panamd. (MIGNOLO, 2007)
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A Colonialidade do Poder vem se materializando através de
hierarquias subalternizadoras. Para Quijano (2005), tais hierarquiza¢des
implicam na invisibilidade dos povos ndo europeus através da imposicao de
padroes de poder eurocentrado. Nesse sentido, a Colonialidade do Poder
produz inferiorizagdo e subalternizagdo através das hierarquias culturais,
sociais, economicas e epistémicas, estabelecidas como padrio de poder.

Nesse contexto, podemos evidenciar a presen¢a da Colonialidade
do Poder nas hierarquizagoes subalternizadoras estabelecidas polarmente
entre o campo e a cidade; entre o urbano e o rural. Essa dicotomia
intensificou-se historicamente com o processo de industrializagdo quando
o Brasil deixa de ser uma economia agraria e passa a introduzir-se no
contexto industrial. Nesse movimento histérico, o éxodo rural torna-se
latente e ao espago urbano ¢é atrelado o valor de progresso enquanto que ao
territorio campesino atrela-se o atraso.

A dicotomia torna-se evidente até nos aspectos etimologicos que
englobam as palavras Campo e Cidade de maneira mais contundente
quando voltamos nosso olhar para a terminologia das palavras civilizado
e rustico. Civilizado vem do latim Civitas, que quer dizer cidades da qual
deriva a palavra cidadao - o que habita a cidade, o que tem direitos e deveres.
Ja a etimologia da palavra rustico deriva do latim Rus que significa campo e
que deriva o termo rustico - algo pouco desenvolvido, grosseiro, atrasado.
Essa polarizagao posta ao campo e cidade, urbano e rural transcende a
terminologia das palavras e efetiva-se nas relagdes sociais,

No contexto dicotdmico, o Campo é visto apenas como um apéndice
da cidade, ou seja, um lugar geografico que esta agregado ao espago urbano.
Problematizando essa polarizagao, Veiga (2003) vai demonstrar que o Brasil
¢ menos urbano do que se calcula, que o que temos sao cidades imaginarias.
Nessa direcéo, corrobora a ideia que a distin¢do brasileira entre urbano
e rural é uma atitude arbitraria, “dela resultam profundas distor¢des na
visdo da realidade socioecondmica brasileira e, o que é mais grave, crucial
mesmo, inadequagdes das nossas politicas publicas” (VEIGA, 2003, p.24).

Nas relagoes hierarquicas impostas pelos padroes de poder,
historicamente, foram enobrecidos uns e subalternizados outros, ancorados na
Colonialidade do Ser. Esta é caracterizada pela internaliza¢do da subalternidade
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dos sujeitos afetados pela dominagao colonial. Segundo Quijano (2005), nesse
eixo da Colonialidade os sujeitos naturalizam a sua condigao de subalternidade
e internalizam as formas pejorativas com que sao rotulados.

No territério campesino, a Colonialidade do Ser vem sendo
(im)posta por esteredtipos pejorativos como “jeca-tatu’, “rusticos’,
atrasados” que sdo atribuidos e internalizados pelos sujeitos campesinos.
A internalizagdo da subalternidade vem condicionando povos campesinos
a se negarem como sujeitos de direito, aceitando o condicionamento de
serem sujeitos de favor. Para Mignolo (2007, p. 100), esse processo é “a
aceitacdo de viver na Colonialidade do ser adormecido na ferida colonial”
Assim, ao internalizarem a inferioridade e invalidacéo instituida do seu ser
buscam como referéncia um padrido urbanocéntrico de homem/mulher
que se encontra em um contexto especifico do progresso: a cidade em seu
perimetro urbano.

Sobre o eixo da Colonialidade do Ser, os sujeitos campesinos
naturalizam a condi¢do de inferioridade e aceitam que ndo sdo sujeitos
dignos. Por este motivo, para serem sujeitos tidos como dignos buscam
imitar os padroes do colonizador como meio de tomar empoderamento.
Assim a negra para ser bela adota os tragos de brancos e o campesino para
ser “civilizado” adota o modelo urbanocéntrico.

Ja na Colonialidade do Saber é posta quando validada uma tnica
perspectiva de conhecimento, o de padrao eurocentrado. Segundo Lander
(2005), este é um conhecimento egocéntrico baseado na imposi¢ao
universal de conhecimento que a partir de tal modelo eurocéntrico
estuda todas as outras culturas como objeto e ndo como produtoras de
conhecimento. Mignolo (2005a) ainda salienta que nessa hierarquia do
saber ha uma geopolitica do conhecimento. Esta geopolitica define o lugar
de produgdo do conhecimento que atribui ao hemisfério Norte a produgio
e a difusdo do conhecimento; e ao hemisfério Sul o papel de consumidor do
conhecimento eurocéntrico podendo no maximo produzir saber literério.

A Colonialidade do Saber vem sendo imposta ao territério do
Campo na desvalorizagdo dos conhecimentos campesinos em detrimento
da validagdo de uma tunica forma de conhecimento, o urbanocéntrico.
No 4mbito educacional escolarizado, os conhecimentos validados
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encontram-se nos componentes curriculares, como Contetidos de Ensino,
que disciplinarmente hierarquizam os conhecimentos urbanocéntricos e
folclorizam as epistemes produzidas no contexto campesino, tidas como
provenientes do senso comum. Nesse contexto, Arroyo (2012) defende a
luta pela inser¢do das Outras pedagogias e dos Outros Sujeitos no campo
curricular, defende a luta contra o latifindio do saber.

Romper com a légica da Colonialidade do Saber, através da luta
contra o latifindio do saber é uma posi¢ao Decolonial que, segundo
Mignolo (2008), s6 vem sendo possivel pelo Pensamento Fronteirico ou
Pensamento de Fronteira. Este é o tenso territério no qual se encontra a
interse¢do da cultura eurocéntrica com a cultura dos Diferentes Coloniais.
Para Grosfoguel (2010), este territério fronteirico é importante tendo
em vista que nenhuma cultura do mundo permaneceu intacta perante a
modernidade europeia, e nem a modernidade europeia se manteve intacta
ao estabelecer contato com os diferentes povos. Sendo assim, o Pensamento
Fronteirico apresenta-se como tenso territério no qual se estabelece a
relacdo entre as diferentes culturas.

Uma das tramas Decolonial é posta por Fernandes (2004), quando
concebe o Campo como lugar de vida, um territério ativo que em sua
dindmica produz Saberes fazendo-se parte integrante do mundo. Essa
trama Decolonial rompe o modelo Colonial de dominagdo que enxerga o
territorio rural como lugar de atraso com um significado meramente setorial
que atende a demanda capitalista da produ¢do de mercadorias por meio
principalmente do agronegdcio, um modelo social econémico que exclui
e expropria os trabalhadores do Campo que dele dependem e nele vivem.

Por meio de pensamentos Decoloniais como estes, vem sendo
possivel a luta contra o latifindio do saber a partir do Pensamento de
Fronteira. Um dos espagos fronteiristicos é o Marco Legal referente a
Educagdo do Campo, que vem sendo impulsionado pela atuagdo dos
Movimentos Sociais Campesinos juntamente com alguns tedricos das
universidades que coadunam em prol de uma educagido especifica e
diferenciada para os povos campesinos. Um dos principais documentos
legais dessa luta foi a Resolugdo de 3 de abril de 2002, que instituiu as
Diretrizes Operacionais para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo.
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Por fim, retornando aos eixos de Colonialidade, a Colonialidade
da Natureza se faz presente na relagdo bindria entre homem e natureza.
Nessa relagdo dicotomica os sujeitos colonizados tratam a natureza nao
mais numa rela¢ao de interdependéncia, mas sim de dominag¢ao (WALSH,
2008). Ancorado na Colonialidade da Natureza, o homem moderno justifica
a exploragdo da natureza em nome do desenvolvimento e do crescimento
economico. Ao praticar tal Colonialidade desconsidera a relagao mistica
que alguns povos, como os indigenas, tém com a natureza.

No territério campesino, a Colonialidade da Natureza se expressa no
modelo economico que trata a Natureza como meio-recurso para aumentar a
riqueza dos latifundiarios. Modelos tais como a agroindustria e o agronegécio
que, para Fernandes (2004, p. 131), estdo atrelados a interesses particulares de
empresas capitalistas que “supoem a centralidade do lucro como fundamentos
da racionalidade decisoria de seus componentes”. Nessa perspectiva, ndo ha
restricdo para explorar os recursos naturais, pois o lucro ¢ o interesse maior.
Em contrapartida a esse modelo agro economicista, a luta dos movimentos
campesinos é em prol da Agricultura Campesina que vise prioritariamente o
fortalecimento da identidade camponesa e néo apenas o lucro (CALDART;
ALENTEJANO; FRIGOTO, 2012, p. 33). E uma perspectiva Decolonial que
possibilita construir e ensaiar as bases de um paradigma outro econdmico
para se fazer agricultura, para se relacionar com a natureza.

Diante do contexto de dominagdo imposto pela Colonialidade
em seus varios eixos e considerando o Campo como territério tecido de
uma complexidade social, cultural, econémica, epistémica e educacional
(FERNANDES, 2004), ratificamos que a Colonialidade nido consegue se
estabelecer por completo, tendo em vista que os diferentes povos tidos como
inferiores Racialmente e Racionalmente ndo foram totalmente passiveis
aos modelos de dominagdo. E nesse contexto que julgamos relevante
destacar a atuagdo constante dos Movimentos Sociais na (re)afirmagido
e (re)construgdo em prol de um pensamento Outro contra a dominagdo
econodmica, politica, social e epistémica dos diferentes povos campesinos.
Dentre eles destacamos a atuacao do Movimento Negro, Movimento
Feminista, Movimento dos Sem Terra, entre outros que contribuiram na
transformacéo social, cultural e epistémica na atualidade.
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De tal modo, aluta dos Movimentos Sociais evidencia o que Mignolo
(2005a, p. 10) denomina de Diferenca Colonial como “a resposta a coer¢ao
programada ou exercida pela colonialidade do poder”, ou seja, a Diferenca
Colonial constitui o pensamento e as experiéncias que sdo constituidas a
margem do pensamento colonial eurocentrado. Ela possibilita a produgdo
de conhecimentos outros considerando os modos de ser e de viver dos
povos subalternizados.

Por este motivo, tomamos os Estudos Pds-Coloniais Latino-
americanos como lente tedrica entendendo que a mesma nos permite
compreender as pilastras que mantiveram os modelos coloniais ativos e a
discussao sobre as formas Decoloniais de lutas dos povos subalternizados
0 que nos subsidia para discutirmos o contexto da diferenca através da
Interculturalidade na atualidade.

A INTERCULTURALIDADE: CAMINHOS FUNCIONAIS E CRITICOS
POSTOS PELA DIFERENCA

Nessa secdo, é nosso intuito discutir sobre o trato com a diferenga
na atualidade. Para tanto, retomamos o nosso olhar ao periodo da
Colonizagdo e da manuten¢ao da légica colonial através da Colonialidade
para compreender como se construiu e afirmou-se o conceito do outro
como diferente. Nesses modelos de dominagéo a diferenca foi posta como
naturalmente e racionalmente inferiorizada, por uma visdo de mundo
colonizadora e eurocentrada. Contudo, nas lutas Decoloniais os diferentes
sujeitos se autoafirmam e colocam em xeque a verdade naturalizada e
racionalizada de que a diferenga pressupde a subalternizacio. E no contexto
da discussao sobre a diferenga que falaremos sobre a Interculturalidade.
Ressaltamos que a diferenga neste trabalho nio é vista como algo nato
(biologicamente determinado) do ser humano, mas sim uma construgao
social perpassada por conceitos e valores que determinam os valores e
papéis sociais dos sujeitos (MELO, 2011).

No principio histérico da Colonizagdo, a diferenca nem era
discutida/tratada. O modelo eurocentrado dos colonizadores tinha como

\

objetivo homogeneizar a populag¢do deixando & margem os que nio se
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enquadravam em tais modelos. Com o fim da Colonizagao, a diferenca foi
vista como realidade presente nas multiplas culturas que formavam as ex-
colonias, contudo o trato que foi dado a diferenca era na perspectiva da
tolerdncia ao multiculturalismo, “tolere que significa suportar” (TUBINO,
2005, p. 2). No contexto contemporéaneo, a luta vem sendo a superagdo da
perspectiva da tolerancia possibilitando o trato com a diferenca através da
interagao entre as culturas proporcionada pelo Interculturalismo.

Ao tomarmos a Interculturalidade para pensar o contexto
campesino percebemos que esse territorio, a principio, foi tolerado.
Segundo Borba (2008), as politicas educacionais no inicio do século XX
expressam a vontade urbana de manter os sujeitos campesinos no Campo,
reconhecendo a diferenca e tolerando sua existéncia, mas, demarcando que
lugares podiam ou néo ser ocupados por esses sujeitos.

Para discutir Interculturalidade nos embasamos no pensamento de
Tubino (2005, p. 7) que verbaliza “en América Latina la interculturalidad
surgié como respuesta a la imposicién cultural y a la incapacidad de los
estados nacionales modernos de manejar razonablemente los conflictos de
las identidades” Desta forma, a Interculturalidade é aqui entendida como
contestagao a homogeneizagao posta pelo modelo colonial moderno. Porém,
faz-se necessario ressaltar que o trato com a diferenca na Interculturalidade
assume duas perspectivas, conforme nos chama aten¢ao Walsh (2008,
2010): a Interculturalidade Funcional e a Interculturalidade Critica.

Na Interculturalidade Funcional, a diferenga por si sé ndo é negada,
elaéfuncionalaumsistema-mundo patriarcal/capitalista/colonial/moderno
(GROSFOGUEL, 2010). Nessa légica, a Interculturalidade Funcional parte
da premissa da oficializa¢ao da diferen¢a. Segundo Sartorello (2009), tal
fato acontece numa perspectiva integralista e funcional ao sistema, na qual
se reconhece a existéncia de varias culturas, mas ndo incorpora o modo
consistente de suas vidas, impossibilitando o insurgir de uma nova relagdo
social. Como salienta Walsh (2008, p. 54), “una inclusion que, en esencia,
significé un poco menos que las minimas (ya menudo estereotipadas)
consideraciones hacia la ‘diversidad étnica”.

No espago campesino, a Interculturalidade Funcional vem se
materializando na apropriagdo da diferenga como possibilidade de lucro
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para uma sociedade capitalista, posto pela exploragao turistica e pelo
agronegocio. Nesse sentido, mecanismos funcionais também sdo postos ao
espaco da formacdo dos sujeitos campesinos a exemplo do investimento
em programas de formacao técnica que prezam pela qualificagio de mao
de obra profissional para atuacdo nas areas do turismo predatério ou do
agronegocio. Assim, a apropriacao da diferenca de maneira funcional
reconhece o campo como lugar existente, contudo, ndo agrega o valor
de seus modos proprios de vida, ndo incorpora sua cultura a menos que
isso proporcione lucro ao modelo de dominacéo e de exploragdo colonial/
moderno.

Contrapondo-se a perspectiva funcional e ancorada nas lutas dos
Movimentos Sociais, aInterculturalidade Critica, como é proposta por Walsh
(2008), firma-se nos processos de transformacao da sociedade, tomando o
didlogo entre as diferentes culturas como pilastra de uma transformagéo
social outra. Para Tubino (2005, p. 11), “el didlogo intercultural produce la
recreacion y la fecundacion reciproca de las identidades” Nessa perspectiva
critica e dialogica a diferenca é problematizada e gera processos de
construgdo de conhecimento, de modo de vida outros.

Consideramos que a perspectiva da Interculturalidade Critica, ao
avocar um pensamento outro de sociedade e de conhecimento, possibilita
aos povos, historicamente foram silenciados e subalternizados, lutarem
contra as praticas do sistema mundo patriarcal/capitalista/colonial/
moderno que se manifesta no Poder, no Ser e no Saber.

Entender as perspectivas da Interculturalidade faz-se necessario
nesse trabalho para compreendermos sua atua¢do no ambito educacional,
no qual estdo inseridos esses diferentes sujeitos que podem ter suas
diferengas problematizadas em prol de uma sociedade outra ou podem ter
suas diferencas integralizadas a modelos segregadores.

Nesse sentido, consideramos pertinente trazer o conceito de Educagéo
Intercultural discutido por Candau e Russo (2010) quando verbalizam
que a educagdo Intercultural estd ancorada na Interculturalidade Critica,
possibilitando aos diferentes sujeitos o reconhecimento e o didlogo dos varios
saberes em uma perspectiva Outra de Ser, de Poder, de Saber, de Viver.
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Inicialmente, a Educagdo intercultural foi pensada no 4mbito da
Educagdo Indigena, a partir da Escola bilingue, mas obteve também a
participagdo dos outros Movimentos Sociais. Dentre eles destacamos a
atuagdo dos movimentos Negros e das Mulheres que atuaram frente a esfera
publica em prol de uma Educa¢ao que considerasse uma leitura outra dos
processos historicos que subalternizaram as suas diferencas.

Os Movimentos Sociais juntamente com alguns tedricos da
universidade entendem a Educagédo Intercultural como possibilidade para
se estabelecer efetivamente o didlogo entre as vdrias culturas e as varias
epistemes. Para Candau e Russo (2010), o espago escolar é propicio para
o questionamento da Colonialidade, ancorada nos eixos da Racializa¢io e
da Racionalizagdo; é nesse espaco que se promovem o reconhecimento e o
dialogo entre os saberes e é também nesse espago que ha possibilidades do
empoderamento de pessoas e grupos excluidos.

Assim, corroboramos Candau e Russo (2010) quando verbalizam
que o processo educativo, na Educacio Intercultural, é mais do que a
apreensdo do conhecimento dentro de uma sala de aula. Nesse sentido,
pensar em uma Educagdo Intercultural implica considerar que existem
outros sujeitos e outras pedagogias.

Desta forma, romper com os mecanismos de dominag¢do vem sendo
possivel por se pensar em uma Pedagogia Decolonial que sdo pedagogias
outras. Segundo Walsh (2010, p. 15), sdo “pedagogias que esfuercen por
transgredir, desplazar e incidir en la negacién ontoldgica, epistémica y
cosmogoénica-espiritual que ha sido -y es- estrategia, fin y resultado del
poder de la colonialidad. Es decir, ‘pedagogia(s) de-colonial(es)”.

Assim  consideramos que compreender a Educagdo
Intercultural por meio de uma Pedagogia Decolonial articulada com a
Interculturalidade Critica nos permite ratificar o uso dos Estudos Pos-
Coloniais para discutir as possibilidades de afirmagdo emancipatoria
através do viés da educacio.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente discussdo realizada nesse artigo nos permite
problematizar o territério campesino bem como os sujeitos e saberes
que o disputam. A realizacdo de uma leitura teérica a partir dos Estudos
Pés-Coloniais tem evidenciado as tensdes paradigmaticas existentes no
Campo apontando como possibilidade o trabalho educativo através da
Interculturalidade Critica fundamentada em uma Educacédo Intercultural.

Os caminhos para a construgdo dessa perspectiva Intercultural sio
fomentados pela luta da ocupagdo do latifindio do saber que tem como
protagonista os sujeitos campesinos que se afirmam enquanto existentes,
resistindo aos modelos de dominagdo Colonial impostos ao longo do
tempo.
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Racismo, Racismo Territorial e Racismo Epistémico:
Construcao e Extensao de um Conceito sob a
Perspectiva do Pensamento Decolonial’

Michele Guerreiro Ferreira - FAFICA

INTRODUCAO

O presente artigo faz parte da pesquisa® de doutorado em
Educagao, que estd sendo desenvolvida no CE/UFPE na linha de pesquisa
Formagdo de Professores e Pratica Pedagdgica, bem como articula as
reflexdes propiciadas pelo Grupo de Estudos Poés-Coloniais e Teoria da
Complexidade em Educa¢ao (CAA/UFPE) e pelo Grupo de Pesquisa
Ensino, Aprendizagem e Processos Educativos, ligado ao Nucleo de
Pesquisa, Extensdo e Formagao em Educa¢ao do Campo - NUPEFEC.

Nosso objetivo nesse texto é compreender como as pessoas negras
e os povos do campo, bem como seus conhecimentos, sdo subalternizados
por meio de um padrio de poder instituido no &mbito do colonialismo,
mas que sobrevive até os dias atuais por meio da Colonialidade (QUIJANO,
2005, 2007; MIGNOLO, 2005) em seus diversos eixos.

Baseamo-nos no Pensamento Decolonial (QUIJANO, 2005;
CASTRO-GOMES, 2005; MIGNOLO, 2011; MALDONADO-TORRES,
2007) para desenvolver nossas analises. A escolha desta abordagem se deu
por nos ajudar a compreender que a descolonizagao que assistimos desde
o final da segunda guerra mundial até os anos 70 do século XX, foi apenas

1 Trabalho apresentado e premiado no VI EPEPE, realizado de 18 a 20 de maio de 2016, no
Complexo Multieventos da UNIVASE, promovido pela UFPE e pela FUNDAJ, sob o titulo:
O Enfrentamento do Racismo na Construgdo de Curriculos Decoloniais.

2 Intitulada: Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e Praxis Curricular de Enfrentamento
do Racismo: o caso da UNILAB, sob a orientagdo do Prof.° Dr. Janssen Felipe da Silva.
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uma primeira parte da descolonizagio, isto é, a independéncia politica e
juridica das ex-coldnias nao significa que o processo de descolonizagao foi
concluido, dada a for¢a da Colonialidade que mantem viva as marcas do
colonialismo através de estruturas subjetivas e objetivas e da colonizagdo
epistemoldgica, como veremos mais adiante. Para tal perspectiva teérica,
a descolonizacdo sd sera completa quando as ex-colonias concluirem o
processo em marcha, chamado de Decolonialidade.

O presente texto estd dividido em trés partes, além da presente
introdugdo: a) na primeira parte apresentaremos como a abordagem
tedrica adotada revela a constituicio e extensdo do racismo para os
territérios campesinos e para o conhecimento; b) em seguida, abordaremos
o enfrentamento do racismo, por meio da atitude decolonial; ¢) por fim,
traremos as considerac¢des finais deste texto.

COLONIALIDADE DO PODER, DO SABER E DO SER: EIXOS DA
CONSTITUICAO E DA EXTENSAO DO RACISMO, DO RACISMO
TERRITORIAL E DO RACISMO EPISTEMICO

Nessa secao, discutimos, por meio da abordagem tedrica, que
adotamos a constituicao do racismo para compreendermos a sua extensio
para além da utilizacao usual para referir-se as relagdes entre negros e
brancos. As chaves conceituais aqui apresentadas nos ajudam a perceber
que ha outras conformagdes do racismo, tais como as que nos detemos
aqui: o territorial e o epistémico.

De acordo com Mignolo (2008), o Pensamento Decolonial é uma
vertente da critica pds-colonial, especialmente das teorias surgidas na
Asia e Africa, no contexto das lutas pela libertacio e descolonizagio, as
quais produziram importantes teorizagcdes acerca do que representou o
Colonialismo para os paises colonizados pela Europa. Suas formulagoes
remontam ao periodo das lutas de libertagdo colonial, mas incorporam
também a influéncia de outras produgdes que distingue as formulagdes
latino-americanas:
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a genealogia global do pensamento decolonial (realmente
outra em relagdo com a genealogia da teoria pds-colonial)
até Mahatma Gandhi, W. E. B. Dubois, Juan Carlos
Mariategui, Amilcar Cabral, Aimée Césaire, Frantz Fanon,
Fausto Reinaga, Vine Deloria Jr., Rigoberta Menchu,
Gloria Anzaldia, o Movimento Sem-Terras no Brasil, os
zapatistas em Chiapas, os movimentos indigenas e afros na
Bolivia, Equador e Colémbia, o Férum Social Mundial e o
Férum Social das Américas. A genealogia do pensamento
decolonial é planetaria e nao se limita a individuos, mas
incorpora nos movimentos sociais (MIGNOLO, 2008, p.
258 — Grifo nosso).

Percebemos que o Pensamento Decolonial em didlogo com os Estudos
Pés-coloniais, mas nao se circunscreve a mesma condi¢ao, pois, de acordo
com Mignolo (1996), o pds-colonial nio significa apenas uma categoria
histérica, mas, sobretudo, uma mudanca epistemologica radical a partir de
novos Joci de enunciagdo da produgio tedrica e intelectual. Desta maneira,
no Pensamento Decolonial ha o interesse em promover um deslocamento do
eixo moderno/colonial que o situa em outra perspectiva, ou seja, 0 argumento
pos-colonial é radicalizado por meio da nogao de “giro decolonial” e amplia
os horizontes de utopia politica e de radicalismo intelectual.

Assim, entendemos que as chaves conceituais trazidas pelas/os
autoras/es dessa abordagem estdo interessadas em desenvolver sistemas de
interpretacao que valorizam a pratica social para alterar ndo sé os termos
contidos nas epistemologias hegemonicas, mas como nos lembra Mignolo
(2005), para alterar também “os termos da conversa” com a finalidade de
desenvolver um pensamento e uma a¢ao decolonizadora.

E nesse sentido que buscamos compreender suas chaves conceituais
e partimos de sua premissa basica: “a Colonialidade é constitutiva e ndo
derivada da Modernidade” (MIGNOLO, 2005, p. 75). O que Mignolo
quer dizer é explicado de outra forma por Quijano (2005) ao afirmar
que Modernidade e Colonialidade sdo dois lados da mesma moeda e
constituem o ponto cego dos Estudos Po6s-coloniais Anglo-sax6nicos que
ndo conseguiam articular os aspectos econdmicos e culturais sem cair em
reducionismos.
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Como nos mostra Quijano (Ibid.), a criacdo da identidade do
conquistador europeu se traca quando em contato com a América,
constituindo um padrdo de poder que se funda em duas pilastras: a
racializacio (forma de classificar a sociedade em ragas) e a racionaliza¢io
(formas de articulagao de controle do trabalho, de seus recursos e de seus
produtos). Num primeiro momento, no 4mbito do colonialismo, tais pilares
se constituem com o objetivo de estabelecer as relagdes de dominagio
dos povos conquistados, mas depois este padrdo de poder acabou por se
expandir para todo o mundo e, ainda hoje, sentimos suas consequéncias
por meio da Colonialidade.

Para Quijano (2007) o colonialismo é um padrdo de dominagao
e exploragdo que, apesar de exercer o controle da autoridade politica, dos
recursos de produgao e do trabalho de uma determinada populagao com
identidades diferentes e situados em jurisdigdo territorial diferentes, ndo
representa, necessariamente, relacdes racistas de poder, sendo uma relagdo
politica e econdmica na qual a soberania de uma nagao é subjugada por
outra. Porém o Colonialismo forja em seu bojo a Colonialidade e passam a
ser estabelecidas, dessa maneira, relagdes racistas de poder. Vejamos o que
nos diz Maldonado-Torres:

La colonialidad se refiere a un patrén de poder que emergid
como resultado del colonialismo moderno, pero que en vez
de estar limitado a una relacion formal de poder entre dos
pueblos o naciones, mas bien se refiere a la forma como
el trabajo, el conocimiento, la autoridad y las relaciones
intersubjetivas se articulan entre si, a través del mercado
capitalista mundial y de la idea de raza. Asi, pues, aunque
el colonialismo precede a la colonialidad, la colonialidad
sobrevive al colonialismo. La misma se mantiene viva en
manuales de aprendizaje, en el criterio para el buen trabajo
académico, en la cultura, el sentido comun, en la auto-
imagen de los pueblos, en las aspiraciones de los sujetos, y
en tantos otros aspectos de nuestra experiencia moderna.
En un sentido, respiramos la colonialidad en la modernidad
cotidianamente (Ibid., 2007, p. 131 - Grifo nosso).
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A Colonialidade, como podemos perceber, atua sobre varias
dimensdes do colonizado, por isso pode ser apresentada a partir de pelo
menos diversos eixos: Colonialidade do Poder (QUIJANO, 2005, 2007);
Colonialidade do Saber (GROSFOGUEL, 2007); Colonialidade da Mae
Natureza (WALSH, 2005, 2007), Biocolonialidade do Poder (CAJIGAS-
ROTUNDO, 2007), Colonialidade do Ser (MIGNOLO 2005, 2007;
MALDONADO-TORRES, 2007), Colonialidade de Género (LUGONES,
2008). Estes eixos possuem sentidos sociais, culturais, epistémicos,
existenciais e politicos. Eles atuam de maneira a afirmar e celebrar os
sucessos intelectuais e epistémicos europeus, ao passo que silencia, nega e
rejeita outras formas de racionalidade e histéria (WALSH, 2007).

Nao é nosso interesse definir cada um desses eixos da Colonialidade,
neste trabalho propomos compreender como os eixos (Poder, Saber e Ser)
se articulam em funcgéo da constituicdo e extensio do racismo.

Dessa forma, cabe apenas lembrar que a Colonialidade do Poder
¢ o termo cunhado por Quijano (2005) para se referir a um sistema de
classificagdo social da populagio mundial baseada na ideia de “raga™.
De acordo com esta construcio mental se formam identidades sociais e
se desenvolve uma hierarquia social classificando de superior a inferior os
brancos, mesticos, indios e negros. Vale destacar que “mesti¢os’, “indios” e
“negros” sao tomados como identidades homogéneas e negativas (WALSH,
2008) no intuito de negar as diferencas e as especificidades, e impor como
referéncia, um unico padrdo: branco, masculino, heterossexual, cristio,
urbano, “europeu”. Esta nogao de “raga” surge com o objetivo de afirmar a
hegemonia europeia.

A Colonialidade do Poder também esta relacionada a exploragao do
trabalho baseada na hegemonia do capitalismo mundial. Assim, Quijano
(2005, p. 231) nos mostra que “as novas identidades histéricas produzidas
sobre a ideia de ‘raga’ foram associadas a natureza dos papéis e lugares na
nova estrutura global de controle do trabalho”. Em suma, a Colonialidade

3 Quijano entende a raga como uma fic¢ao. Dessa forma, para marcar esse caracter ficticio
o autor sempre usa o termo entre aspas. Da mesma forma quando se refere a termos com
«europeu», «indio» sempre entre aspas para mostrar que estes termos representam uma
classificagao racial.
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do poder associa esses elementos para manter uma acomodagdo social
onde o padrido hegemonico do branco europeu se situa acima dos “outros”.

Emboraa “raga” seja uma construgdo (mental, socioldgica, politica),
da origem a uma doutrina conhecida como racismo que, de acordo com
Guimaraes (2005), se apresenta sob a forma de uma pretensa superioridade
estética, cultural e, até mesmo, moral, todavia, baseada na “ideia construida”
como vimos acima.

Buscamos trés defini¢oes de racismo em autor/as de campos e
abordagens teéricas distintas e todas convergem para a constatagio de
que mesmo sem fundamentos cientificos, a ideia de “raga” da origem ao
racismo. A primeira defini¢do ¢é trazida pela professora Nilma Lino Gomes
na qual afirma que:

O racismo ¢, por um lado, um comportamento, uma agao
resultante da aversdo, por vezes, do 6dio, em relagio a
pessoas que possuem um pertencimento racial observavel
por meio de sinais, tais como: cor da pele, tipo de cabelo,
etc. Ele é por outro lado um conjunto de ideias e imagens
referente aos grupos humanos que acreditam na existéncia
de racas superiores e inferiores. O racismo também resulta da
vontade de se impor uma verdade ou uma crenga particular
como unica e verdadeira (2005, p. 52).

A segunda definigao é da psicéloga Lia Vainer Schucman que
dentro da sua compreensdo a ideia de raca se estende também as questdes
étnicas, de género, geracionais, economicas, etc:

Considero racismo qualquer fendmeno que justifique as
diferengas, preferéncias, privilégios, dominagdo, hierarquias
e desigualdades materiais e simbdlicas entre seres humanos,
baseado naideia de raga. Pois, mesmo que essa ideia ndo tenha
nenhuma realidade bioldgica, o ato de atribuir, legitimar
e perpetuar as desigualdades sociais, culturais, psiquicas
e politicas a “raga” significa legitimar diferengas sociais a
partir da naturalizagdo e essencializacdo da ideia falaciosa
de diferengas bioldgicas que, dentro da logica brasileira,
se manifesta pelo fenétipo e aparéncia dos individuos de
diferentes grupos sociais (2010, p. 44).
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E a terceira definicio é extraida do fildésofo francés Christian
Delacampagne, citado pelo socidlogo Antonio Sérgio Guimaraes que
aponta que o racismo hierarquiza as “ragas” humanas baseando-se em
esteredtipos pseudo-naturais abalizadas nas caracteristicas fisicas, como
também, psicoldgicas, morais, intelectuais, etc:

O racismo, no sentido moderno do termo, nio comeca
necessariamente quando se fala da superioridade fisiologica
ou cultural de uma raga sobre outra; ele come¢a quando se
faz a (pretensa) superioridade cultural de um grupo direta e
mecanicamente dependente da sua (pretensa) superioridade
fisiolégica; ou seja, quando um grupo deriva as caracteristicas
culturais de outro grupo das suas caracteristicas bioldgicas.
O racismo ¢é a redu¢ao do cultural ao bioldgico, a tentativa
de fazer o primeiro depender do segundo. O racismo
existe sempre que se pretende explicar um dado status
social por uma caracteristica natural (1990, p. 85-86 Apud.
GUIMARAES, 2005, p. 32).

Percebemos nas trés defini¢oes que o racismo tem servido a
dominagdo e a exploragio dos povos subalternizados, como os negros,
indios, mulheres, gays, refugiados, povos do campo, entre outros. E nesse
sentido que desponta outro eixo da Colonialidade, o do Saber.

E por meio da Colonialidade do Saber que se materializa a
definicdo das epistemes/conhecimentos, estabelecendo um locus de
enunciagdo de conhecimentos (Europa) e inviabilizando as outras formas
de saber que sdo invisibilizadas e silenciadas (saberes dos povos do campo,
indigenas, quilombolas, das mulheres, etc.). Desta forma, as epistemes
validas estabelecidas pelo padrao de dominagao servem para inferiorizar e
desqualificar as outras formas de produgdo de conhecimento (QUIJANO,
2005; MIGNOLO, 2005).

Pela defini¢ao acima podemos inferir a constituicdo do racismo
epistémico que, de acordo com Grosfoguel (2007), seria a negagdo e
a inferioriza¢ao de qualquer tipo de conhecimento produzido fora do
eixo euro-referenciado. E um tipo de racismo invisibilizado produzido
por agentes autorizados do saber, sendo eles de cor branca, do género
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masculino, de religido crista vindos da Europa ou do norte-americano. O
autor ¢é taxativo ao destacar que

se observarmos o conjunto de pensadores e ideias
hegemonicas, tanto na academia quanto nas instituicoes
estatais e religiosas, vemos que nos diversos campos de
produgdo de conhecimentos, sem exce¢do, privilegiam-se
os pensadores e as teorias ocidentais como referéncia de
producio da verdade (Ibid., p. 33).

Ainda chamamos a atengdo para um terceiro eixo da Colonialidade,
o do Ser, o qual para Maldonado-Torres (2010, p. 423), “refere-se ao
processo pelo qual o senso comum e a tradigdo sio marcadas de poder de
carater preferencial: discriminam pessoas e tomam por alvo determinadas
comunidades”. Este é o eixo da Colonialidade que, da mesma maneira que
a Colonialidade do Saber, estabelece um padrido de SER. Neste sentido,
este padrdo se baseia numa légica masculina/branca/heterossexual/crista/
urbana europeia ou europeizada para definir como o ser deve se apresentar.

Neste sentido, o padrdo de ser humano instituido por este eixo
da Colonialidade invisibiliza e inferioriza todas as diferencas humanas,
impondo aos outros modos de vida e cultura (povos do campo, negros,
quilombolas, indigenas, ciganos, mulheres, pessoas homossexuais e
transexuais) a condicdo de nio ser (QUIJANQO, 2005; MIGNOLO, 2005).
Através da inferiorizacdo e subalternizacio, desumaniza o outro, por meio
da negacdo sistematica do estatuto de humanidade do outro, como foi feito
aos africanos e indigenas no 4mbito do colonialismo. A Colonialidade do
Ser faz com que o subalternizado ndo questione a situagdo imposta pela
Colonialidade (do Poder e do Saber), mas questionar quem sou eu? E fazé-
lo acreditar que realmente é de uma raga inferior, por isso deve se submeter
aos designios da raca superior

E aqui podemos inferir o racismo territorial, pois de acordo com
Silva (2014, p. 48) por meio da Colonialidade do Ser:

a condi¢do de ndo ser é imposta aos homens e as mulheres
do campo através de esteredtipos de atraso e ignorancia,
como por exemplo, o Jeca Tatu. Os esteredtipos discriminam
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e impdem a ndo contestagio da referéncia urbana imposta.
Assim, forja-se uma relagdo de, no maximo, imitagido dos
sujeitos inferiores em relagdo aos modos de ser dos sujeitos
classificados como superiores. Esta relagao se faz presente, por
exemplo, na auséncia de preocupagdo governamental com o
acesso e a permanéncia dos alunos de origem campesina em
escolaslocalizadas em seus territorios de origem. Estes alunos
se veem obrigados a migrarem para as escolas urbanas para
concluir a escolariza¢do e sofrem inumeros preconceitos nas
escolas urbanas onde precisam concluir os estudos.

E partindo dessa compreensio ancorada no Pensamento Decolonial
que se faz importante discutir o racismo compreendendo que este é um
conceito forjado desde construgdes mentais, sociologicas e politicas para
que, assim, possamos desnaturaliza-lo e, consequentemente, enfrenta-lo.
Nessa se¢ao, apresentamos sua constitui¢cdo e extensao na proxima, vamos
problematizar a atitude decolonial como estratégia de enfrentamento do
racismo e constru¢do da decolonialidade.

ATITUDE DECOLONIAL NO ENFRENTAMENTO DO RACISMO, DO
RACISMO TERRITORIAL E DO RACISMO EPISTEMICO

Como vimos na se¢do anterior, o padrao colonial de poder instituiu
uma ideia de “ra¢a’, que é uma construgdo mental, sociologica e politica
da qual derivam praticas sociais discriminatérias do ser, do saber e do
territorio. Porém, como vimos, nao é qualquer ser, qualquer saber, ou
qualquer territério. Mas aqueles que se distanciam do eixo eurocentrado
de poder, por isso esta relacionado a4 Colonialidade e a articulacdo entre
seus eixos que configuram e reconfiguram padrdes de poder no intuito de
manter a hegemonia eurocéntrica e etnocéntrica intocadas.

Dessa forma, entendemos que enfrentar e superar o racismo
significa uma atitude decolonial, entendida como as diversas estratégias
politicas de descolonizagdo do conhecimento e libertagdo do ser. Estamos
falando sobre a Decolonialidade, que assume um cardater que ultrapassa a
descolonizag¢ao, mas pressupoe a viabilidade de lutas contra a Colonialidade
a partir das pessoas e de suas praticas sociais, politicas e epistémicas.
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O problema das relagdes raciais no Brasil ¢ uma questdo que néo afeta
apenas as comunidades negras, como vimos na se¢ao anterior, e a superagao
do racismo faz parte da luta pela construcgio da cidadania e da democracia para
todos, representa um projeto de sociedade. De acordo com Mignolo (2008, p
248), “a opgao descolonial toca tanto o colonizado como o colonizador, ou seja,
a opgao descolonial propde o desprendimento da logica da colonialidade”. Tal
desprendimento pode ser evidenciado, por exemplo, quando o povo negro
passa a assumir o termo “raga” e o termo “negro” de uma forma ressignificada,
o qual ndo tem nada de refor¢ar o racismo, como chegam a afirmar certos
discursos, mas por meio do uso das categorias tedricas de identidade para
desmascarar a propria existéncia do racismo, se nao vejamos:

Es cierto que ser negro, por ejemplo, fue al comienzo una
identidad impuesta por el colonizador, pero también se
volvi6 una forma de vida de sujetos con piel oscura al igual
que un lugar de resistencia, de lucha, y de propuestas de
cambio radical. Para muchos, hablar de una identidad negra
es de por si continuar el racismo, no percibiéndose asi que
esta puede entenderse de forma no esencialista tal y como
lo han hecho multiples movimientos e instituciones antes
de pero sobre todo a partir de la Segunda Guerra Mundial
(MALDONADO-TORRES, 2007, p. 15).

A ressignificagdo do termo negro, ou lutar em favor da “ra¢a” negra
assume uma postura de enfrentamento a légica instituida assim como
exposto no discurso de Fausto Reinaga (Apud. MIGNOLO, 2008 p. 290),
o qual nos ajuda a compreender o espirito destas lutas quando afirma:
“Danem-se, eu nao sou um indio, sou um Aymara. Mas vocé me fez
um indio e como indio lutarei pela libertacao™. Ressignificar os termos
aqui mencionados representam mudar os “termos da conversa’, mudar a
epistemologia que pauta essa ou aquela categoria.

4 Utilizamos o negrito para destacar o potencial decolonizador desse discurso do
intelectual Aymara, que reconhece a colonialidade do poder ao classificar o seu povo, assim
como vérios outros, em uma categoria homogeneizadora e subalternizadora (indios), a
qual serd, ela mesma usada na luta pela libertagdo de seu povo. Assim como os negros,
que recusaram termos eufémicos e adotam o termo “negro’, igualmente para lutar por sua
libertagao, assim como o povo Aymara, segundo Fausto Reinaga.
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Podemos perceber que tal atitude decolonial enfrenta tanto o
racismo enquanto categoria que distingue negros, brancos e indigenas,
bem como, provoca uma fratura epistemologica onde se gestam projetos
epistémicos, politicos e éticos do século XXI e que apontam:

para o temor do pensamento hegemdnico, moderno e pds-
moderno, que poderia perder seu privilégio a partir do
momento em que os subalternos comegam a pensar por si
mesmos, sem esperar a orientacao do maestro (MIGNOLO,
2008, p. 246).

Nio esperar a orientagio do maestro, pensar por si mesmo é o
que temos visto nas lutas tanto dos Movimentos Negros através da luta
que conseguiu institucionalizar a obrigatoriedade do ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Africana nos sistemas de ensino, assim como, dos
Movimentos Campesinos, tal como nos mostra Silva (2014, p. 67):

Os sujeitos dos territérios rurais, através dos Movimentos
Sociais, rompem com a Colonialidade do Ser e do Saber para
confirmar que a condi¢do de camponés deriva de territorios
vivos de enunciacdes sociais, epistémicas e educacionais
outras. Desta forma, defendem uma educagio especifica e
diferenciada em rela¢do aos territérios urbanos.

E nesse sentido que Maldonado-Torres (2007) fala da importancia
de enfrentar de cara ao racismo para construir uma sociedade outra,
baseada em outros projetos, pois na atual conformagido baseada nos
padrdes instituidos pela Colonialidade o racismo assume formas diversas
de acdo, inclusive empurrando-o para as proprias vitimas deste, dizendo
que 0s negros sio racistas, por exemplo. Para o autor, estas sdo estratégias
para manter o padrdo de poder constituido que podem ser rompidas com
a atitude decolonial pois:

Cuando el sujeto de piel oscura dice “soy negra” o soy “negro”
significa “blanco, llego tu fin,” no porque se quiera eliminar
al blanco como persona, sino porque se plantea eliminar el
orden que le da sentido y poder (Ibid. p.17).

182



As lutas dos movimentos sociais pela supera¢ao do racismo estdo
impactando nos curriculos da educagéo brasileira e esta é uma possibilidade
de desnaturalizar a subalternizagdo a que foram submetidos. Colocando
em marcha o processo de constru¢ido de uma sociedade, de fato, decolonial.

CONSIDERACOES FINAIS

A construcgdo da ideia de “raga” e o racismo servem para negar as
diferencas culturais e tentar silenciar as formas de pensamento-outro. Dessa
forma, compreendemos que a decolonizagio exige superar o etnocentrismo
e o eurocentrismo, ou seja, a Colonialidade. Pois é preciso pensar e agir de
outro modo para alcangar as mudangas que o projeto de decolonizagao exige.

Embora ndo tenhamos nos debrugado sobre as conquistas dos
movimentos sociais, podemos perceber por meio das lutas tanto dos
Movimentos Sociais Negros, como dos Campesinos que tem sido alcangada
politicas que abrem a possibilidade de os curriculos escolares valorizarem
epistemologias outras e materializar a unido de nossas histdrias e culturas.

As lutas dos Movimentos Negros, como aquelas dos Movimentos
Campesinos no ambito educacional, atingiram diversas frentes, desde a
bandeira pelo direito a educagao até a luta para desconstruir a perpetuagdo
da desigualdade racial no sistema brasileiro de ensino. Fica evidenciada
a luta contra a geopolitica do conhecimento eurocéntrico e contra a
colonialidade quando reivindicam politicas para combater as expressoes
de racismo e de atitudes preconceituosas entre as pessoas na sociedade e
no ambiente escolar.

A atitude Decolonial a que nos referimos é o que coloca em
marcha um projeto epistémico outro, baseado ndo apenas em uma unica
forma de pensar, mas valorizando as diversas formas de ser, de saber,
de viver. Ja compreendemos os efeitos da Colonialidade e sabemos que
o enfrentamento de seus diversos eixos ndo é uma tarefa facil, dada as
diversas reconfiguragoes por ela expressa a cada passo das lutas dos sujeitos
subalternizados em busca de sua libertacéo.
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PARTE 4

EDUCACAO DO CAMPO, CURRICULO
E FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A)



A Organizacao Curricular da Educacao de Jovens e
Adultos do Campo e o Atendimento ao Paradigma
da Educacao do Campo em Pernambuco

Maria Fernanda dos Santos Alencar - CAA/UFPE
Marcos Antonio Soares da Silva - UFRPE/FUNDA]

INTRODUCAO

Este texto tem por objetivo fazer uma reflexdo sobre a organizagao
da matriz curricular da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) destinada as
populacdes do campo, elaborada pela Secretaria de Educacéo do Estado de
Pernambuco. Para isso considera as discussoes postas pelos movimentos
sociais do campo na perspectiva do atendimento ao paradigma da
Educagdo do Campo, o que envolve outro olhar sobre as concepgoes de
educacdo, de escola e do papel dessas na formacao dos trabalhadores
do campo e na transformagdo da realidade na qual estao inseridos. As
discussoes sobre a materializagdo do paradigma da Educagdo do campo,
na modalidade EJA, e as questdes de curriculo aparecem como elementos
centrais, uma vez que possibilitam situar de que posi¢do tedrica, politica
e cultural se fala, e que visdes de mundo e de homem e mulher se quer
fortalecer. Nesse sentido, torna-se um espago de luta por possibilitar, entre
diferentes grupos e interesses, a consolida¢ao de um projeto de educagéo e
de formagdo. Ao atendimento desta finalidade, buscamos fazer uma breve
analise dos avangos, desafios e possibilidades para a implantagdo de uma
matriz curricular da EJA destinada as populacdes do campo no sentido
de atender as representagdes, discussoes e luta dos movimentos sociais do
campo para um processo de escolariza¢do que promova o fortalecimento
da construgdo da autonomia e da emancipa¢ao humana.
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Os movimentos sociais do campo, na luta por uma educagio que
atenda necessidades culturais, sociais, econdmicas e politicas da populagdo
do campo, reivindica uma educa¢ao basica, na modalidade de Educagao
de Jovens e Adultos, que possibilite a integragdo do ensino fundamental
e médio a qualificacdo social e profissional de forma que promova o
desenvolvimento sustentavel da comunidade e a formagdo humana
dos trabalhadores agricolas. Nesse sentido, o Decreto n° 7.352, de 4 de
novembro de 2010, que dispde sobre a Politica de Educa¢ao do Campo e o
Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria (PRONERA) indica
conforme Art. 3°.II “fomentar educa¢ao basica na modalidade Educagéo
de Jovens e Adultos, integrando qualificagdo social e profissional ao ensino
fundamental” (BRASIL, 2010) visando essa articulacio.

Entretanto, a articulagdo que deve existir na formulagdo de uma
politica de educagéo basica que considere o mundo do trabalho e o processo
de escolarizagdo nao é simples; ao contrario, é tenso e complexo porque
envolve muito mais do que uma simples articulag¢ao, envolve processos de
lutas e ideais de sociedade e de formagdo que sao antagdnicos no percurso
historico de nossa sociedade, porque atendem interesses e perspectivas
distintas como aponta o documento Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educagéo Basica, elaborado pelo Ministério da Educacao

7

O contexto da questdo rural/campo, no Brasil, é tenso
e complexo. Ele envolve diferentes logicas de produgao
agricolas polarizadas entre uma agricultura voltada para
a produgdo de alimentos - identificada como agricultura
camponesa — e uma voltada para o negécio, sobretudo para
a produgdo de commodities — o agronegdcio ou agricultura
industrial. Na primeira légica ha uma conexao direta entre
produgdo e consumo, ou seja, a produgdo de alimentos e
as necessidades alimentares das populagdes, na segunda ha
uma progressiva desconexdo entre produgido e consumo, ou
seja, a logica se inverte: produz-se para o mercado que entdo
precisa induzir o consumo. (BRASIL, 2013, p.225).

Os processos educacionais, historicamente, foram sendo

implantados considerando o atendimento a necessidade de crescimento
econdmico dos grandes centros urbanos. Esse encaminhamento retrata o
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grande éxodo rural ocorrido nas tltimas décadas, no Brasil, cuja populagdo
rural, em busca de direitos sociais, fugiu para os grandes centros urbanos.
Esse processo de exclusio de direitos sociais, que provocou o éxodo
rural, resultou em um grau maior de urbanizagdo, passando, em 10 anos,
conforme Censo demografico, considerando 2000, de 81,2%, para 84,4% em
2010(IBGE, 2010).

Documento do Ministério da Educacdo intitulado “Educacio
do Campo: diferencas mudando paradigmas” explica que as politicas
educacionais adotadas na década de 60 até pouco tempo atras, quando se
deu a luta dos movimentos sociais do campo por direito a educagdo no
lugar onde vivem e trabalham, foi o da adaptag¢ao ao campo sem o devido
reconhecimento da cidadania, mas como estratégia de manutengao na drea
rural objetivando a contenc¢do do éxodo rural em consequéncia do grande
aumento do indice de favelas nas periferias dos grandes centros urbanos.

Na década de 60, a fim de atender aos interesses da elite
brasileira, entdo preocupada com o crescimento do numero
de favelados nas periferias dos grandes centros urbanos, a
educagéo rural foi adotada pelo Estado como estratégia de
contengdo do fluxo migratério do campo para a cidade. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1961, em seu
art. 105, estabeleceu que “os poderes publicos instituirdo e
ampararao servigos e entidades que mantenham na zona rural
escolas capazes de favorecer a adaptagdo do homem ao meio
e o estimulo de vocagdes profissionais”. (BRASIL, 2007, p.11).

A Educagdo do campo, como um paradigma contra-hegemonico,
ressurge na luta e no contexto de mobilizagdo social em prol de direitos
sociais reivindicando o que dispde a Constitui¢ao Federal do Brasil de 1988,
buscando consolidar o compromisso do Estado e da sociedade brasileira
em promover a educagdo para todos e garantir o direito ao respeito e a
adequacdo da educacao as singularidades culturais e regionais.

Assim, em contraposi¢do a perspectiva politica da adaptabilidade
a realidade de exclusio de direito e de cidadania, situa-se pelo
reconhecimento do campo como espago de vida que contemple um projeto
de desenvolvimento que incorpore a luta do povo campesino a sua cultura,
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as suas memorias e que seja reconhecido como lugar de vida e de produgao;
tornando-se, assim, um local onde se promova o vinculo entre o ensino e
o trabalho e se discuta os conhecimentos relacionados ao trabalho com
a terra, aproximando a escola das discussoes sobre agricultura familiar e
sobre as questdes que geram a exclusdo de direitos. (ALENCAR, 2010).

Mas, para o atendimento do acima exposto, 0s movimentos sociais
do campo requerem um curriculo que materialize essa perspectiva politica,
o que demanda outros olhares para além da formalizagdo dos padroes
“legalmente” instituidos, nos quais o conhecimento é construido de forma
fragmentada, por meio das chamadas disciplinas escolares.

Desta forma, torna-se necessario o reconhecimento dos saberes e
das experiéncias incorporados pelo trabalhador, das propostas pedagégicas
desenvolvidas pelos movimentos sociais do campo, em suas experiéncias
educativas, e a compreensao de que homens e mulheres sdo seres histdrico-
sociais que atuam no mundo concreto e, por isso, ndo cabe uma pedagogia
bancaria, conforme expressa Paulo Freire (1997), mas libertadora. Nesse
sentido, ha a necessidade de uma matriz diferenciada e concreta que
contemple a luta dos movimentos sociais do campo na politica de Educagio
de Jovens e Adultos destinada as populacbes do Campo, doravante
denominada de EJA do Campo.

EDUCAGAO DO CAMPO E CURRICULO PARA A EJA DO CAMPO

A Educagdao do Campo surge da luta dos movimentos sociais do
campo, ao final dos anos 90, demarcando um novo olhar, pensar e sentir sobre
a constru¢do de uma concepcio de educacio para o povo campesino e nao
apenas a ser implantada na area rural; ou seja, os movimentos sociais do campo
reivindicam uma educagido dos e ndo para os sujeitos do campo, construida
com o0s proprios sujeitos dos direitos que as exigem (CALDART, 2004).

O periodo de 2003-2010 foi promissor em legislacdes que marcaram
a materializacao de uma politica educacional para o campo. Dentre esses
documentos dois sdo importantes para compreendermos a concepgio
de Educacio do Campo e os principios que a norteiam. O primeiro, a
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Resolucido! n. 01, de 03/04/2002, do Conselho Nacional de Educacio, diz
em seu Art. 2° que Educa¢ao do Campo

“E toda agdo educativa desenvolvida junto as populagdes do
campo que se fundamenta nas praticas sociais constitutivas
dessas populagdes: os seus conhecimentos, habilidades,
sentimentos, valores, modo de ser, de ver, de viver e de
produzir formas de compartilhar a vida”

E as Referéncias Nacionais para uma Educa¢ao do Campo (MEC,
2005) que nos trazem os principios pedagégicos que direcionam a Educagao
do Campo para a identidade da escola do campo e ao mesmo tempo
provoca mudangas estruturais nas propostas pedagogicas, nos curriculos e
nos processos de formacao de professores.

Considerando o acima posto, Alencar (2015, p. 45) expde que
devemos

[...] pensar-agir sobre uma educagio e uma escola- em
nossa discussdo: a educagdo e a escola do campo - para o
desenvolvimento de uma praxis pedagogica’ que produza
mudangas no sujeito do campo, na (re) reconstrugio de sua
identidade, no interior da escola e da sociedade.

E nesse sentido que se necessita desestruturar a organizagio curricular
que, estruturada nos moldes da educagio escolar urbanocéntrica, nao atende
a perspectiva da Educagdo do Campo, ndo representa os trabalhadores
jovens e adultos do campo expulsos dos espagos escolares e nem representa
os interesses e demandas da populagdo do campo. Essa realidade se apresenta

1 A relatora desse documento foi a Profa. Edla Soares que a época era conselheira da Camara
Nacional da Educagio Basica/Conselho Nacional de Educagio; e hoje membro permanente
do Comité Pernambuco da Educagdo do Campo (CPEC) e do Conselho Estadual de Educagio
de Pernambuco (CEE) onde representa o Comité Pernambuco de Educagio do Campo.

2 Priética pedagdgica situada por Alencar (2015) a partir de Souza (2009), o qual a entende
“como realizagdo de um curriculo por meio das relacdes que se ddo entre os sujeitos em
suas praticas”. Esses sujeitos sao o sujeito educador, o sujeito educando, o sujeito gestor que
“em suas agoes e relagdes, serdo mediados pela construgdo dos contetidos pedagdgicos ou
do conhecimento” que, em consequéncia, correspondera a uma “pratica gnosioldgica e/ou
epistemoldgica” (SOUZA, 2009, p. 60; apud ALENCAR, 2015, p. 45)
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porque ha um desconhecimento do sistema de ensino em relagdo aos
estudantes-trabalhadores, como explica Arroyo (2011, p. 224)

Quando nos defrontamos com a pergunta: “Quem sio esses
adolescentes e jovens?” (acrescentamos aqui adultos e idosos
que retornam ao ambiente escolar.) e constatamos que sdo
Outros podemos perceber que sdo os mesmos vistos como um
incomodo nas cidades, nas ruas, nas manifestagdes culturais,
até nas familias. Sdo os adolescentes e jovens (adultos e idosos)
objeto de reportagens negativas da midia e das ocorréncias
policiais. Até os destinatdrios de programas de assisténcia, de
reeducagdo moral, de integracdo na ordem, de capacitacoes
para emprego que lhes abram alguma perspectiva de futuro.
As familias, a midia, os governantes e a sociedade coincidem:
sao Outros porque sem futuro, sem lugar. (grifos nossos).

O autor ainda nos leva a refletir sobre os cuidados que devemos
ter ao elaborar propostas pedagogicas, curriculos e metodologias, pois
tendemos a precarizar as situagdes considerando que nao hé possibilidade de
aprendizagem em determinados espagos de aprendizagens, cujos sujeitos sdo
considerados desinteressados, e, em consequéncia, se oferece menos como se
fosse mais; o que Paulo Freire (1997) denomina como agdes desumanizadoras
nos processos de inclusdo, ou Sawaia®, (2001), como uma inclusio-perversa.

Todo cuidado é pouco ao caracterizar esses jovens, adolescente
e até criangas como Outros. Estdo mais proximos das
perversas e indignas formas de viver o passado que persiste
no presente. Analises sobre jovens, adolescentes e criancas
em outros contextos de mudanga nem sempre servem para
contextos de persistentes formas tio precarizadas e inumanas
de viver com que os docentes-educadores convivem nas
escolas publicas. Precisamos ver os jovens e adolescentes em
nossos contextos sociais e raciais.

A pergunta que devamos fazer ao elaborar um curriculo para o
atendimento de trabalhadores do campo é quem sdo esses outros. Quem

3 Sawaia discute a dialética da exclusdo/inclusdo pela perspectiva da Psicologia Social,
explicando que estéo relacionadas ao descompromisso social com o sofrimento do préximo,
existindo nessa relagio um processo de transmuta¢do, o que possibilita as condi¢des da
ordem social desigual, criando o carater ilusorio da inclusao.
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sao esses jovens, adultos e idosos que retornam a sala de aula? O que os
fez nao estudar, ou o que os afastou da escola? Que escola querem? Que
contedos sdo necessarios para as suas perspectivas de mundo e interesse
de luta? Ou seja, o que querem aprender esses jovens, adultos e idosos? E
de que forma o processo de escolarizagdo possibilita essa aprendizagem?

E nesse sentido que surge a discussdo de uma organizagio curricular
que possa atender a uma nova proposta de educagdo para o campo. Uma
proposta pautada em sujeitos concretos, com realidades concretas de
exclusio e de utopias em relacdo a uma nova realidade que possa ser
construida por meio da conquista de direitos sociais negados. Ou seja, sdo
outros sujeitos,

Logo, precisamos de outrosistema, outrosordenamentos, outras
didaticas, até de outra formagdo profissional. Sendo outros
sera complicado incorpora-los nos mesmos e tradicionais
processos pedagogicos, docentes, de ensino-aprendizagem,
nos curriculos, nas metodologias e nas avaliacdes, em um
ordenamento que foram pensados para outros adolescentes e
jovens (adultos e idosos). Nem melhores, nem piores, apenas
outros. (ARROYO, 2011, p. 226, grifos nossos).

E dessa maneira que o autor, em suas discussoes, diz que devemos
incluir, mas ndo em estruturas excludentes: “O que esses adolescentes
e jovens (adultos e idosos) questionam nao sao as disciplinas nem a
autoridade gestora e docente, mas as estruturas e ordenamentos escolares,
o que é mais radical” (Ibid., 2011, p. 226).

Namesma dimensio discursiva vém os movimentos sociais do campo.
Para esses, ndo ha a nega¢do dos conhecimentos/contetudos sistematizados
por meio da formagdo escolar. Esses sio importantes e necessarios para a
compreensdo e caminho as respostas e probleméticas da populagio do
campo. Os conhecimentos produzidos pela humanidade nao sao isolados
dos problemas sociais pelas quais a humanidade passa, sdo essenciais para
fazer refletir sobre as questdes sociais do viver em sociedade em relacdo as
contradigdes sociopoliticas representadas pelas lutas sociais nela inclusa.

Para os movimentos sociais do campo, a educagio que se espera
extrapola o papel da reprodu¢io do conhecimento por meio dos conteudos
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escolares disciplinares. Vai além, é uma educagdo que traz os saberes sociais
como pratica social, na qual “os saberes das experiéncias de luta e de trabalho dos
camponeses possam ser identificados como um saber social, que expressa nao so
a consciéncia camponesa, mas que é, sobretudo, um saber ttil ao trabalho e aos
enfrentamentos vividos no cotidiano dos camponeses” (RIBEIRO, 2013, p. 187).

ORGANIZAGAO CURRICULAR DA EJA DO CAMPO E O ATENDIMENTO
AO PARADIGMA DA EDUCACAO DO CAMPO

O atendimento da EJA do campo iniciou-se em 2013, no estado de
Pernambuco, por reivindicagao dos movimentos sociais do campo, procurando
garantira continuidade do processo de escolarizagao dos estudantes campesinos
para além dos anos finais do Ensino Fundamental; por meio de um processo
interligado e continuo que pudesse garantir o acesso e a permanéncia desde o
processo de alfabetizagdo até o ensino médio, possibilitando, assim, a garantia
do direito constitucional subjetivo da educagio.

Ademais, ainda nao havia surgido, por meio de politicas publicas
nacionais, advindas do Ministério da Educacéo, financiamento especifico
que pudesse possibilitar o avango do atendimento na etapa do ensino médio,
na perspectiva politico-pedagogica do ProJovem Campo-Saberes da Terra.

Organizacao curricular da EJA campo

A matriz curricular* da EJA do campo foi elaborada no periodo
de 2013-2015, com a participagdo de professores e liderangas que

4 Matriz curricular é compreendida como um documento que tem por objetivo retratar a
organizagao de um curso especifico, de forma a nortear o trabalho dos professores, da gestao
da escola e orientar os processos pedagdgicos, ou seja, serve como instrumento organizador
do curriculo. Assim, busca detalhar a sua organizagio quanto a distribui¢ao da carga horaria
total do curso, por area do conhecimento e por componentes curriculares relativos. Salienta-
se que a matriz curricular deve ser parte integrante do Regimento e do Projeto Politico
Pedagégico (PPP) da escola e/ou de outros documentos que compde as orientagdes. A matriz
da EJA do Campo do Ensino Médio, de forma especifica, segue as orientagdes da Resolugao
CNE/CEB n.02, de 30/01/ 2012; além do que diz a LDB 9.394, de 20/12//96. A documentagio
escolar da rede de ensino do Estado de PE esta sob a orientacdo da Geréncia de Normatizagio
do Sistema Educacional, setor ligado a Secretaria de Educagdo do Estado de Pernambuco.
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representavam os movimentos sociais do campo -Movimento dos
Trabalhadores Rurais sem Terra (MST), Federacdo dos Trabalhadores na
Agricultura no Estado de Pernambuco (FETAPE), Comissdo Pastoral da
Terra (CPT), Comissdo Estadual de Educa¢do Quilombola e técnicos da
Coordenagido Estadual da Educagdo do Campo-Secretaria de Educa¢ao do
Estado de Pernambuco (SEPE); além da participa¢do de representantes da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Universidade Federal Rural
de Pernambuco (UFRPE) e Universidade de Pernambuco (UPE), como
membros do Comité Pernambucano da Educagido do Campo.

As discussoes procuraram acolher os debates promovidos pelos
grupos de pesquisa sobre Educagao do campo e curriculo e ainda pesquisas
divulgadas sobre a tematica, principalmente, as andlises dos movimentos
sociais do campo e dos educadores que atuavam nos espagos educativos
da EJA; trazendo como ponto de partida as experiéncias com as matrizes
curriculares do Programa Saberes da Terra e do ProJovem Campo-
Saberes da Terra e os olhares experimentados dos docentes, partindo das
praticas desenvolvidas, das concep¢des de educagio, de formagdo de
sujeito social e coletivo, de sociedade e de trabalho que, pautadas pelos
movimentos sociais do campo, buscavam um curriculo que fortalecesse
nao s6 os temas e conteudos negados pelos sistemas de ensino, mas que,
também,reconhecesse os novos sujeitos concretos que alicercavam a luta
pela terra e por cidadania materializando, conforme afirma Arroyo (2011,
p. 149 ), o curriculo como um territério em disputa.

As disputas no territério dos curriculos ndo sdo apenas
pela entrada e pelo reconhecimento de novos temas, novos
contetidos, mas de novos sujeitos. Ha disputas de sujeitos
concretos, os trabalhadores pobres, injusticados, que
tardiamente vao chegando. Os coletivos populares que nunca
antes entravam nem nas escolas e menos nos conhecimentos
nobres dos curriculos. Sua chegada tem um significado
histdrico pessoal para a educagio basica e para os cursos de
formacéo: pressionam por reconhecimentos.

Seguindo o caminho, por meio das experiéncias dos Programas citados,
das discussdes e das concepcdes em disputa para um curriculo que busca um
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lugar neste territério fechado; a matriz da EJA do campo organizou-se em 4
(quatro) eixos tematicos, articulados a um eixo norteador denominado de
“Trabalho e Educagdo do Campo”. Os eixos temdticos sao trabalhados em
quatro semestres conforme carga hordria total de cada etapa da educagio basica.

I - Trabalho, Produgao e suas Formas de Organizagdo no Campo;
IT - Politica, Emancipagédo: Estado e Sociedade;

III - Questao Agraria e Organizagdes Sociais do Campo; e

IV — Cultura e Territorialidade. (PERNAMBUCO, 2014).

Os eixos temdticos sdo os mesmos da alfabetizacdo ao ensino
médio. O desenvolvimento do processo de escolarizagio e de letramento
proporciona a complexidade da discussdo dos eixos tematicos, segundo
o nivel exigido em cada etapa da educagdo basica - ensino fundamental
(anos iniciais e final) e ensino médio.

Em sua estrutura, o curriculo da EJA do campo é composto pelas
quatro areas do conhecimento (Linguagens, Ciéncias Humanas, Matematica
e Ciéncias da Natureza) e seus respectivos componentes curriculares de
acordo com a Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Desta forma,
o estudante trabalha todos os componentes curriculares das areas do
conhecimento, considerando o conhecimento social e politico dialogando
com o conhecimento escolar.

A proposigao procura trazer em seu bojo a concepgao de Curriculo
Integrado® e da Pedagogia da Alternincia. O processo de escolarizagao,
assim, deve ter como base a vinculagio entre a qualificagdo profissional e
as praticas agricolas, por meio do regime de alternancia, que organiza os
tempos de aprendizagens em Tempo Escola (TE) e Tempo Comunidade

5 A discussao sobre Curriculo integrado na EJA surge quando do debate acerca da integragio
entre Educagio Profissional e a Educacdo Basica (DecretoNe 5.154, de 23/07/2004. Art.3°, §2°)
que incorpora a modalidade EJA objetivando a elevagdo do nivel de escolaridade do trabalhador
e a qualificagio para o trabalho. Nesse debate, a EJA do campo, pautou-se, considerando,
principalmente, as proposigoes dos movimentos sociais do campo pelos referenciais da formagao
humana integral na perspectiva do pensamento pedagdgico socialista. Assim busca acolher, nesse
processo, a experiéncia e a trajetdria de luta e de organizagio, enquanto classe, dos trabalhadores,
num projeto de educagdo e de sociedade, desde os interesses sociais, politicos e culturais dos
trabalhadores do campo como “sujeitos concretos que se movimentam dentro de determinadas
condigdes sociais de existéncia em um dado tempo historico” (CALDART, 2004, p 04).
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(TC), atendendo, dessa forma, a concepgao de Curriculo Integrado que nao
apenas busca a integragdo entre as areas do conhecimento e dentre essas
os componentes curriculares, partindo do eixo tematico, mas considera a
articulagdo com o trabalho, a escola e a vida dos sujeitos do campo.

A perspectiva do trabalho pedagdgico, a partir do eixo tematico
norteado pelo eixo articulador e ndo pelas dreas do conhecimento, organiza-
se pelaideia da problematizagdo de questdes historicas, econdmicas e sociais
vinculadas as questdes do campo e da realidade a qual os trabalhadores do
campo estdo inseridos; de forma que, no processo de formagdo, possam
assimilar, refletir, analisar e compreender a excluséo e a luta por politicas
publicas sociais como possibilidade de mudanga e nao de adaptagio; pois
considerando o que diz Paulo Freire (1997) sdo o homem e a mulher seres
de mudanca e ndo de adaptagao.

Mas, para isso, necessita-se ter outras compreensdes sobre o
papel do curriculo no ambito da formacao dos sujeitos concretos, ou seja,
necessita haver mudangas no pensar sobre o curriculo.

Falar em mudanga envolve muitos conflitos, contradicdes e o
confronto de forcas que expdem relagdes que, como vimos,
sdo partes da constituicdo do proprio curriculo. Tal discussdo
nunca esta separada da questdo do poder, da politicidade do ato
educativo, da correlagdo de forgas no interior da escola, da prépria
sociedade e da reflexdo sobre uma outra maneira de compreender
o curriculo escolar. Isso pressupde, certamente, a reflexdo sobre a
possibilidade, ou néo, de superar, quando discutirmos as teorias
de curriculo, a sua prdpria visio dicotdmica, que tende a tornar
menor e a limitar o alcance da discussdo. Em vez de promover
mudangas, colocamo-nos num lado ou no outro do problema,
simplificando-o. (PADILHA, 2004, p. 126).

O curriculo para a EJA destinada as populagdes do campo,
considerando a inovagdo na organizagdo de sua matriz, deu-se entre o que
¢ historicamente instituido, ou seja, a discussdo do curriculo por disciplinas
e o papel das mesmas no processo de escolarizagio e a compreensio dos
movimentos sociais do campo por outro curriculo possivel que suscite a
situacdo historico-politico-social dos campesinos como contetddo. E nesse
tramite ocorrem resisténcias, as quais sio explicadas por Gadotti (1997, p. 36).
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[...] @ nossa pouca experiéncia democratica, a mentalidade que
atribui aos técnicos e apenas a eles a capacidade de planejar e
governar e que considera o povo incapaz de exercer o governo
ou de participar de um planejamento coletivo em todas as
suas fases, a propria estrutura de nosso sistema educacional
que é vertical, o autoritarismo que impregnou nossa pratica
educacional e o tipo de lideranca que tradicionalmente domina
nossa atividade politica no campo educacional.

Além da preocupagio acima posta, ainda ha aquela do
reconhecimento do certificado de conclusdo das etapas da educagao basica
em atendimento aos dispositivos infraconstitucionais que legitimam a
escolarizagdo ou parte desse processo. Esse fato decorre da garantia de um
documento que possa ser valido - certificado de conclusao (a chamada ficha
18 (Ensino Fundamental) e Ficha 19 (Ensino Médio); ou de transferéncia-,
caso necessario, para que fossem aceitos em qualquer rede de ensino de
qualquer estado ou municipio do pais, 0 que nao é raro de acontecer com a
populagdo do campo, trabalhadores agricolas, que migram buscando terra,
trabalho e condicoes de sobrevivéncia.

Matriz curricular: avancos, desafios e possibilidades

A formalizagdo da matriz curricular da EJA destinada as populagdes
do campo é um grande avango no que se refere a busca da materializagao de
uma organizagdo curricular que se organiza por meio de um eixo norteador
denominado de “Trabalho e Educagido do Campo” articulado aos quatro eixos
tematicos, acima descritos, os quais afirmam a realidade e os sujeitos histéricos
concretos, com rostos e historias de vida, vinculados a uma luta e a “um projeto
de classe que aponta para o tipo de sociedade que se quer construir” (CALDART,
2012, p. 24). Assim, possibilita agregar a discussdo da organizagdo de um
trabalho pedagogico, em escolas do campo, que contempla, além do projeto de
escola, um projeto politico de formagdo humana e de sociedade.

Nesse sentido, a matriz curricular da EJA do Campo também se
apresenta como um grande desafio, pois revela um campo de disputa no
qual encontramos “de forma mais ou menos implicita e imediata, uma
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filosofia curricular ou uma orientagéo tedrica que é, por sua vez, sintese de
uma série de posicoes filosoficas, epistemoldgicas, cientificas, pedagogicas
e de valores sociais” (SACRISTAN, 2000, p- 35).

Nesse campo de disputa, localizamos a regulamentacido
(normatizacao) da matriz curricular da EJA pelo sistema de ensino, como
uma modalidade da educagao basica que procura atender ao que se prescreve
para a certificacdo do processo de escolarizagao. Nesse caminho, o marco
regulatorio que trata da normatizagdo do ensino propde a construgio de um
documento curricular que garanta os componentes curriculares obrigatorios,
o numero e o tempo de aulas, dias letivos e carga hordria anual, além do
atendimento as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Por outro lado, temos a concepgao de educagio e, de forma especifica,
de Educagio do Campo, pensada no &mbito dos movimentos sociais do campo.
Para esses, a concep¢ao de educagio defendida extrapola, em sua compreensao,
para além do processo de escolarizagao; envolve a organizagao e produgdo do
conhecimento em favor de direitos e a superacido das condi¢des instituidas,
tornando os estudantes trabalhadores participes do processo do movimento da
histéria. Assim, defendem que a Educagio do Campo se organize em torno da
escola, colocando essa a favor de sua tarefa em relagdo ao ensino e ao conhecimento,
estabelecendo o vinculo entre teoria e pratica, ou seja, entre escola e realidade,
colocando o processo educativo num movimento real e situado (CALDART,
2012), nao sendo apenas proposi¢ao de processo de escolarizacio fragmentado
por areas do conhecimento e por disciplinas sem estabelecer a compreensao do
mundo em favor da compreensao e intervengio sobre o mesmo.

Nesse contexto, se estabelece o conflito em torno da organizagdo de
um curriculo para a Educagido do campo, na perspectiva dos movimentos
sociais do campo. Sacristan (2000) explica que se torna inevitavel a
intervencao dos sistemas de ensino organizado, por meio dos processos de
burocratizagdo® que regulam os niveis educativos para a validagio escolar.

Entretanto, essa exigéncia legal se contrapde a concepgao de Educagaoe
de Educagio do Campo, de forma mais especifica, idealizada pelos movimentos

6 Os processos de burocratizagdo a que se refere Sacristan (2000) sdo: o acesso e nomeagao
de professores, os minimos nos quais se baseia a promogio de estudantes, as validagdes
escolares e o curriculo como parte da estrutura escolar dentre outros processos.
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sociais do campo, que as tém pensado como um processo que promova nos
sujeitos do campo a sua emancipagdo e nao apenas a apropriagao dos saberes
escolares. Por isso, o grande embate hoje é em torno do papel da escola e da
organizacao do trabalho pedagdgico. E dentro dessa discussao encontra-se o da
matriz curricular da EJA que se destina as populagdes do campo, porque ainda
se guia pela divisao/fragmentacdo dos componentes curriculares uma vez que
estrutura a carga hordaria que cada componente dever ter, valorando alguns
como Lingua Portuguesa e Matemitica em detrimento de outros. Segundo os
movimentos sociais, ha nesse processo a descaracterizagdo da concepgao de
curriculo integrado, pois o interesse esta em reproduzir o modelo de educagao
compartimentada, tdio combatida pelos movimentos campesinos. Apple (2006)
esclarece que a discussdao da organizagdo curricular centrada em disciplina
vem atender a um processo ideoldgico no qual os conhecimentos ditos de alto
status, como, por exemplo, matematica e ciéncias; em contraponto as artes e
humanidades, de menor valor, atendem a duas razdes:

Primeiramente, a questio de utilidade econdmica. Os
beneficios de maximizar a produgio do conhecimento
cientifico e técnico sdo facilmente visiveis [...]. Segundo, o
conhecimento de alto status parece ser um conhecimento
discreto, isolado, independente. Tem (supostamente) um
contetdo identificavel e (ainda supostamente) uma estrutura
estavel que se pode tanto ensinar quanto, o que é fundamental,
testar. [...]. Assim, temos uma proposicdo quase circular e
bidimensional em operagdo: o conhecimento de alto status
¢ visto como macroeconomicamente vantajoso em termos
de beneficios de longo prazo para as classes mais poderosas
da sociedade, e as defini¢bes socialmente aceitas desse
conhecimento impedem considera¢es sobre o conhecimento
ndo técnico. (APPLE, 2006, p. 72, grifos do autor).

O autor nos explica que a razio de a organizagdo curricular
se centrar em disciplinas que ele denomina de alto status é o do lugar
da escola na maximizacdo da producdo desse tipo de conhecimento,
configurando um controle e ampliacdio da dominagao ideoldgica por
meio do controle do conhecimento que preserva e produz, por meio da
transmissdo da cultura, fazendo uso da escola, sem a devida compreensio
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de que a realidade é construida de varias maneiras. Partindo desse ponto
de vista, ainda considerando as explica¢des do autor podemos entender o
porqué de determinadas disciplinas serem ou nio selecionadas com maior
carga hordria e valor social por meio da escola, e ndo outras; fortalecem
significados sociais e culturais e se relacionam “ao predominio ideoldgico
de grupos poderosos em uma coletividade social” (APPLE, 2006, p. 62).

Numa visdo contra-hegemonica do papel da educagdo e da escola,
a EJA do campo, que absorve na sua metodologia as concepgdes e o
paradigma da Educagdo do Campo, precisa reconhecer os sujeitos como
protagonistas desse processo, tendo na centralidade do seu curriculo o
campo, 0s seus sujeitos e as lutas desses sujeitos; pois, antes de pensar no
processo de escolarizacdo se faz necessario pensar o lugar em que estdo
inseridos esses sujeitos; para que, a partir dai, se pense numa educagio
que ndo apenas instrumentalize as pessoas, mas numa educagdo que seja
capaz de transformar a realidade e os sujeitos nela em movimento. Esse
caminho se materializa como uma possibilidade de mudangas, fortalecida
no didlogo que possa se estabelecer entre os movimentos sociais do campo
e os representantes dos sistemas de ensino com o intuito de derrubar uma
tradi¢cdo ndo democratica e centralizadora nas discussoes sobre a organizagao
curricular, com a escassa participagao dos interessados no processo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Esse texto buscou refletir um pouco a discussao sobre a organizagio do
curriculo na perspectiva da materializagao damatriz curricular da EJA destinada
as populagdes do campo e os conflitos e contradigdes inerentes a esse processo
que une duas posi¢des: por um lado, a gestdo do sistema de ensino pautada
em normas e marco regulatorios a serem observados de forma a garantir o
direito a certificacdo dos estudantes e, por outro, um olhar diferenciado sobre
o papel dos movimentos sociais do campo em relagdo a organizagao curricular
na perspectiva das condigdes reais em que se desenvolve, conforme objetivo e
papel do processo formativo em questdo. A compreensio do movimento social
do campo surge como elemento que interfere na organiza¢do do trabalho
pedagdgico nas escolas do campo, além de abranger a discussiao sobre a
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compreensao do papel da Educagdo do Campo para a formagdo humana do
trabalhador, seus filhos e a transformagao de suas realidades.

A apropriac¢ao dos conhecimentos produzidos pela humanidade
¢é fundamental para os movimentos sociais do campo; entretanto, deve ir
além da simples apropriagao e a regulagdo pelo sistema gestor dos processos
de escolarizacio por meio da organiza¢io na distribui¢do da carga horaria e
da sele¢ao dos contetudos a serem trabalhados dentro desses componentes
curriculares. Deve ser trabalhado no movimento de suas contradi¢des
sociais e possibilitar um olhar critico sobre a realidade e a composi¢do
dessa realidade, situando e compreendendo o ser nesse contexto.

Assim, a organizagdo curricular tem uma outra objetividade, a de
organizar ndo a distribuigdo da carga horaria dos componentes curriculares
como se alguns fossem mais importantes que outros, mas situa-los,
conforme o objetivo formativo, dentro de um processo educativo que
pressupoe o didlogo entre as dreas do conhecimento e ndo a fragmentagio do
conhecimento em conteudos especificos trabalhado por tal disciplina. Ha o
didlogo, ha o respeito a cada epistemologia de cada area do conhecimento na
formagdo de um sujeito concreto situado historicamente, com saberes, lutas
e utopias que precisam ser explicadas no contexto das contradigoes existentes
nas realidades sociais vividas e experimentadas nos processos de exclusao.

Compreende-se que ha um avang¢o na formulagao da matriz curricular
da EJA destinada as popula¢des do campo, mas compreende-se também que se
colocam varios desafios a vencer, os quais estdo ligados a mudangas estruturais
dentro do préprio sistema estatal que possibilite outros olhares para a discussao
e inser¢do de outros sujeitos e outras pedagogias, como aborda Arroyo (2011);
além da abrangéncia da discussao do papel da educagio e da escola na relagdo
dialética que se estabelece entre o controle cultural, a estrutura social e
econdmica, conforme também nos esclarece Aplle (2006).

Ademais, procura-se ainda neste texto visualizar caminhos em
constru¢do que podem trazer, por meio das experiéncias e praticas
desenvolvidas na educagdo formal ou nao formal, subsidios para o
fortalecimento e amadurecimento desta tematica.

Assim, apontamos a necessidade de pesquisas que possam auxiliar
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o estudo de organizagdes curriculares para o processo educativo escolar
dos sujeitos trabalhadores do campo. Nesse sentido, propomos algumas
questdes: Como se desenvolve as praticas educativas no ambito da EJA
destinada as populagdes do campo e qual seu impacto e influéncia na
elaboragao e organizagao de matrizes curriculares no interior dos sistemas
de ensino? Como se processa o didlogo entre os movimentos sociais e o
sistema de ensino na materializa¢ao de organizagdes curriculares; e de que
forma esse didlogo possibilita um novo olhar na organizagao do curriculo
nas escolas do campo? Que fundamentos fortalecem a concepgio de
curriculo para a educagdo do campo e como sdo incorporados no processo
de organiza¢ao do mesmo?
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A Politica Nacional para Educacao do Campo no Brasil:
Que Paradigmas Alicercam essa Politica'?

Girleide Torres Lemos - CAA/UFPE

INTRODUCAO

Este texto se propde a apresentar os dados da pesquisa de Mestrado
em Educacdo, que foi desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE - BRASIL).
Inicialmente tratamos da oferta da educagao escolar para o territério rural,
na sequéncia apresentamos como a Politica Educacional Nacional para
Educagdo do Campo vigente orienta quanto a organiza¢ao, o planejamento
e os conteudos de aprendizagem para as escolas do territdrio rural e
concluimos com uma analise da Politica curricular para a Educa¢io do
Campo de um municipio. De uma forma geral, a discussdo empreendida
se apoia no pressuposto de que as Politicas Nacionais para Educa¢iao do
Campo e as Politicas Curriculares do municipio pesquisado trazem as
marcas de trés paradigmas: Educac¢ao Rural Hegemonica, Educagao Rural
Contra-Hegemonica e Educagdo do Campo. Estes num movimento de
resisténcia, rupturas e transformacéo.

Discutirmos o tema Politica Nacional para Educagdo do Campo
nos impde, considerando as lutas dos Movimentos Sociais do Campo por
uma educagido especifica e diferenciada, apresentar como historicamente
a oferta da educacéo escolar para o territdrio rural aconteceu no Brasil,
evidenciando os contextos historico, social, cultural e politico que
permearam e permeiam estas politicas.

1 Artigo original publicado nos Anais das II Jornadas Latinoamericanas de Estudios
Epistemologicos em Politica Educativa - RELEPE (LEMOS, 2014).
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Este texto se propde a apresentar os dados da pesquisa de Mestrado
em Educacdo, que foi desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Inicialmente
tratamos da oferta da educagéo escolar para o territdrio rural, na sequéncia
apresentamos como a Politica Educacional Nacional para Educagdo do
Campo vigente orienta quanto a organiza¢ao, o planejamento e os conteudos
de aprendizagem para as escolas do territdrio rural e concluimos com uma
analise da Politica curricular para a Educa¢ido do Campo de um municipio.

De uma forma geral, a discussao aqui empreendida se apoia no
pressuposto de que as Politicas Nacionais para Educa¢ao do Campo e
as Politicas Curriculares do municipio pesquisado trazem as marcas de
trés paradigmas: Educagdo Rural Hegemonica, Educagdo Rural Contra-
Hegemonica e Educagdo do Campo. Estes num movimento de resisténcia,
rupturas e transformagao.

PANORAMA HISTORICO DA OFERTA DA EDUCAGCAO ESCOLAR PARA
O TERRITORIO RURAL NO BRASIL

Apresentamos um panorama histdrico sobre a educacgdo
escolarizada do territorio rural na tentativa de tratarmos das especificidades
desta discussao, orientada através de trés fases histdricas alicercadas pelos
seguintes paradigmas: da Educa¢do Rural Hegemonica; da Educagdo Rural
Contra-Hegemonica; da Educagao do Campo.

Kuhn (1994) entende o conceito de paradigma como as realizagoes
cientificas universalmente reconhecidas que fornecem problemas e solugoes
para as questdes da comunidade cientifica. Essas realizacdes sao processos
de construcio do conhecimento que elaboram teorias, sofrem rupturas e
superagdes por meio do que vem denominando de revolugdes cientificas.

Ressaltamos que o surgimento e o fim de paradigmas sido
resultados de transformacdes que ocorrem nas realidades e nas teorias,
assim “compreendendo o conhecimento como um processo infinito”
(KUHN, 1994, p. 38). Logo, os paradigmas fazem a ponte entre a teoria e a
realidade, ou seja, praticasteorias tendo como referéncias os conhecimentos
construidos a partir de determinada visdo de mundo que projeta as agoes
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necessarias para a construgdo e a transformacio da realidade, no nosso
caso a realidade dos povos campesinos.

Discordamos da ideia cientifica universalizante defendida por
Kuhn, pois esta foi responsavel por hierarquizar o que deveria ser saber
valido na sociedade, mas entendemos que, em certa medida, ela possibilitou
uma compreensdo sobre a realidade sociocultural, politica e econdmica da
sociedade. Se partirmos da ideia de cientifico universalmente reconhecido,
a oferta da educagao escolar para os povos campesinos estaria a margem
do que se denomina cientifico, mas como entendemos que estes estudos
sao, também, realizagOes cientificas partimos do pressuposto que a oferta
da educagio escolar para os povos campesinos esta alicercada em trés
paradigmas que coexistem a Educagdo Rural Hegemonica, Educagao Rural
Contra-Hegemonica e Educa¢ao do Campo.

Vale salientar que compreendemos estes paradigmas coexistindo
ainda hoje no territdrio rural. A primeira fase emerge no final do século
XIX e inicio do século XX, a segunda fase, entre os anos 50, 60 e 70, e a
terceira fase, a partir da década de 80.

Naprimeira fase da oferta daeducagio escolar, o cenario educacional
do pais foi sendo construindo a imagem de que, para viver na “ro¢a’,
ndo havia a necessidade de conhecimentos socializados que tratassem
das diferencas socioculturais desses povos. Podemos compreender o
surgimento da educagdo escolar no territdrio rural a partir de dois periodos
distintos: século XIX e século XX. O primeiro periodo foi marcado pelas
grandes transformagdes dos setores social, politico e econdmico do pais
que deram origem as revolugdes agroindustriais e industriais, provocando
mudancgas na sociedade brasileira obrigando os grandes latifundiarios
a construirem escolas em seus dominios. Estes fatos inauguraram, ainda
que tardiamente, a oferta da educagio escolar no territdrio rural do Brasil,
iniciado de forma descontinua e descomprometida com os reais interesses
dos povos campesinos.

No segundo periodo, ja no inicio do século XX, a educagao escolar
foi instituida atrelada ao mundo da produgéo capitalista, a necessidade de
urbanizagdo, industrializacdo e ao desejo de crescer, ditado pelo processo
de desenvolvimento da modernizagdo. Nesses moldes, a educagdo escolar
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ofertada no territério rural consolidou-se nos anos 1920 e 1930 através do
Ruralismo Pedagégico. Neste periodo, a educagdo escolar esteve pautada
por praticas curriculares descontextualizadas da vida, do trabalho e da
cultura dos povos campesinos, pois o territorio rural era compreendido
como lugar de atraso e que, para sair desta condi¢do, precisava ser
industrializado (CALDART, 2004).

A concep¢ao de educagdo, que desvinculava a vida dos povos
campesinos dos saberes cientificos, buscou substituir os saberes e as
atitudes destes povos por conhecimentos cientificos e valores urbanos,
promovendo a desigualdade entre os que viviam no territério rural e
aqueles que viviam no territorio urbano, classificando-os como inferiores
e superiores, respectivamente. Esta concepg¢do de educagao forjou o que,
através dos estudos de Wanderley (2001), denominamos de Paradigma da
Educagao Rural Hegemonica; neste, a educagio escolar correspondia a um
dos suportes da exclusao social de grande parcela da populagao brasileira.

No Paradigma da Educagdo Rural Hegemonica as praticas
curriculares estavam alicercadas numa visio dicotdbmica de sociedade
(urbano/rural, industria/agricultura, cientifico/popular, atrasado/
moderno) no qual o modelo a ser seguido era urbanocéntrico. A escola
orientada por essa racionalidade foi sendo organizada através de critérios
restritos de selecdo dos saberes culturais, no qual o territdrio rural era
encarado como lugar de atraso que precisava passar pelo processo de
desenvolvimento industrial e de urbanizacio.

A selecio dos saberes culturais, socializados nas escolas, foi
orientada pelo principio instrumental/funcionalista, atrelado a dimensao da
dominagao, da reprodugio e do monoculturalismo, pautado pelos padroes
hegemonicos do poder mundial moderno e capitalista (QUIJANO, 2005).
Com isso, se tentou cumprir o Projeto Hegemonico que subalternizava os
campesinos, utilizando-se, também, da educagdo escolarizada como meio
de ensinar o povo a aceitar, educadamente, a fun¢do que deveria ocupar e
desempenhar na sociedade capitalista.

Nas décadas de 50, 60 e 70, a segunda fase, a Educa¢ao Popular
surge no cenario politico educacional do pais em contraposi¢ao ao que se
instituia como politica educacional, caracterizando a segunda fase da oferta

208



da educagdo escolar. Os movimentos populares questionavam a logica
segregadora e classificatoriaimposta pelo capitalismo, apresentando praticas
propositivas necessarias & composicdo teodrico-pratico das instituicdes
educacionais no pais. Esta perspectiva ganhou materialidade nas lutas pelas
transformagdes sociais a partir da educagao, pois compreendia as questoes
educacionais num quadro politico-democratico, que estaria por mostrar
sua for¢a e repercussao para além dos seus territdrios invisiveis.

As praticas curriculares orientadas pela perspectiva de Educa¢iao
Popular permearam os territdrios rurais, tomando como referéncia o modo
de vida desses sujeitos, sob o principio de uma educa¢do que transforma e
concebe a vida humana para além das desigualdades. O territério rural que
era visto até entdo como a fonte de problemas — desenraizamento, miséria,
isolamento, currais eleitorais — comeca a ser reconhecido e percebido como
protagonista na organizagio sociocultural, politica e econdmica da sociedade.

Neste sentido, ancoramo-nos em Santos (2005) quando afirma que os
paradigmas nascem, crescem e morrem, e trazem dentro de si contradigdes
que geram o novo paradigma. As tensdes geradas pelo Paradigma da
Educagao Rural Hegemonica, a partir das questdes construidas na perspectiva
de Educagao Popular, alicercaram o Paradigma Rural Contra-Hegemonico,
tendo como protagonistas diferentes Movimentos Sociais, dentre estes o
Movimento de Cultura Popular e as Comunidades Eclesiais de Base (CEB).

A educacio escolar desenvolvida nos territorios rurais, com isso, torna-
se objeto de discussdo dos sujeitos que a compdem, diferentemente de outros
momentos quando a organizagdo das Praticas Curriculares das escolas passou
a ser orientada a contextualizar os saberes cientificos aos saberes socioculturais
dos povos, estimulando o trabalho coletivo, a troca de experiéncias, de vivéncias
e de saberes. Os critérios utilizados para fazer a selegdo dos saberes culturais
passaram a ser orientados pelo principio multicultural, cuja organizagdo dos
saberes se dava enquanto espaco tempo de fronteira entre culturas, garantindo
a centralidade das especificidades dos povos campesinos.

Através da Educacdo Popular os povos campesinos compuseram
inameros espagos de contestagao as agoes subalternizadoras que marcaram
o territério rural. Um desses espagos pode ser identificado nas praticas
educativas dos Movimentos Sociais Campesinos, entendendo a institui¢do
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educacional como um dos espagos que partilha cotidianamente dos modos
de vida e de saberes construidos historicamente. No plano politico, estes
Movimentos Sociais conseguiram pressionar o governo, fazendo critica as
politicas educacionais.

Ja a terceira fase perpassa o final dos anos 80 e inicio dos anos 90,
um periodo marcado pela redemocratizacio do pais; os movimentos
sociais reivindicavam um novo projeto de sociedade e, dentre as lutas e as
reivindicagdes, temos a proposta dos campesinos de uma educagio escolar
que atendesse as necessidades especificas e diferenciadas do territorio rural,
compreendendo a terceira fase da oferta da educagao escolar. A luta por uma
Educagao do Campo, liderada pelos povos campesinos, questiona a Geopolitica
do Conhecimento urbanocéntrico que ditou o que deveria ser reconhecido
como saber valido a ser ensinado nos contetidos de aprendizagem das escolas.

Os movimentos sociais campesinos propdem uma ruptura
epistémica e estrutural com os padrdes dominantes hegemonicos, ao
defenderem um Paradigma da Educagdo do Campo, cuja necessidade
ndo era apenas de reconhecer as diferengas dos povos campesinos ou o
seu protagonismo na organiza¢ao social, mas o direito de ter garantida a
sua condicao epistémica, ou seja, o direito de ter validado seus saberes/
conhecimentos na educacdo escolar, melhor dizendo, validacio de suas
epistemes no curriculo das escolas, e neste sentido, ter praticas curriculares
nas institui¢des educacionais que organizem, selecionem e vivenciem os
saberes socioculturais dos povos campesinos.

A luta por uma Educagdo do e no campo pensa a escola como
um dos espagos que contribui com a organizagdo da sociedade através
de suas lutas, sua histdria, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu
jeito (CALDART, 2004). Essas préticas exigem um exercicio de aprender
a desaprender o que foi historicamente defendido como saber unico e
valido, pautado pelos moldes urbanos, mais ainda, questionam os sujeitos
e as formas de produzir saberes/conhecimentos validos. Os Movimentos
Sociais Campesinos promoveram tanto uma Desobediéncia Civil, quando
lutaram contra as Politicas Educacionais, quanto uma Desobediéncia
Epistémica, quando lutaram por ter seus saberes/conhecimentos validados
na sociedade (MIGNOLO, 2008).
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Dos anos 90 a 2000, na busca pela garantia de sua condi¢do epistémica
0s povos campesinos comecaram a demarcar territério nas politicas
educacionais do pais, através da Articulacdo Nacional por uma Educagio
Basica do Campo, que teve sede em Brasilia. Neste periodo, podemos destacar
em 1997 o Primeiro Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da
Reforma Agraria (I ENERA), que simboliza o surgimento do Movimento
por uma Educagio do Campo. Em decorréncia desse encontro, iniciou-
se um didlogo entre Estado e sociedade civil, no qual temos por parte do
Estado o reconhecimento das diferencas socioculturais e das necessidades de
reconstrugdo do projeto politico pedagdgico para as escolas do territério rural.

Em 2002, como resultado dessas mobiliza¢cdes é constituida a
primeira legislacao educacional para Educagdo Basica para as escolas do
campo. A Resolu¢ao CNE/CEB n° 36/2002, que instituiu as Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica das escolas do campo, orienta
que o projeto de educagdo para as escolas campesinas converge para o
desenvolvimento sustentavel dos povos do campo.

Percebemos com este panorama histérico apresentado sobre a
oferta da educagdo escola no territério rural que o foco de analise para
compreender o que vem sendo ensinado nas escolas localizadas no
territdrio rural esta no curriculo, pois é nele que vem materializando-se o
saber validado. Com isso, outras indagagdes surgiram: Como as Politicas
Nacional para as Escolas do territério rural materializam o trato especifico
e diferenciado para as escolas do territério rural? Quais sdo as orientagdes
nacionais para a organizagao, planejamento e conteudos de aprendizagem
para as escolas do territério rural? Que Paradigmas alicercam essa politica?

CONTEXTO NACIONAL DA LEGISLACAO PARA O CURRICULO DA
EDUCACAO DO CAMPO

Para tratar das politicas nacionais para educacio do campo,
especificamente as orientagdes nacionais para o curriculo das escolas
localizadas no territério rural, tomamos como referéncia quatro
documentos nacionais, a saber: a) Lei n* 9394/96 — LDB (BRASIL, 1996);
b) Resolugdo CNE/CEB n° 36/2002 - Diretrizes Operacionais para a
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Educagédo Basica nas escolas do campo (BRASIL, 2002); c) Resolu¢ao CNE/
CEB n° 2/2008 - Diretrizes complementares normas e principios para o
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educagdo Bésica
do Campo (BRASIL, 2008); d) Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010 - Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢ao Bésica (BRASIL, 2010).

Partimos do pressuposto que tratar das orientacdes nacionais para
o curriculo das escolas localizadas no territério rural implica, inicialmente,
compreendermos até que ponto a escolarizagdo serviu/serve como
mecanismo de controle social, especificamente em que medida o curriculo
expressa a manuten¢ao da hegemonia ideoldgica das classes mais poderosas
da sociedade (APPLE, 2006).

Para caracterizarmos as orientagdes nacionais para o curriculo
das escolas localizadas no territdrio rural, seguimos a ordem apresentada
acima dos documentos, trazendo as orientagoes quanto a organiza(;éo, ao
planejamento e ao contetido de aprendizagem. Em seguida apresentamos
um quadro sintese, caracterizando estas orientagdes e as analises tomando
como referéncia os Paradigmas: Educa¢ao Rural Hegemonica, Educagédo
Rural Contra-Hegemonica e Educagdo do Campo.

Na Lei n° 9394/96 - LDB, no que diz respeito a organizagao, ao
planejamento e aos contetidos do curriculo, os Artigos 23, 26 e 28 trazem as
especificidades do territdrio rural, no que diz respeito ao social, ao politico
e ao economico. No caput do Artigo 23 da LDB, encontra-se a garantia da
organizagao do calendario escolar para o territorio rural de acordo com suas
peculiaridades locais, inclusive climaticas e econémicas. Ja o Artigo 26 da
referida Lei orienta que o curriculo, além de atender a base comum nacional,
devera adequar-se a cada “sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (BRASIL, 1996).

No caput do Artigo 28 da LDB, encontra-se a garantia de um
sistema de ensino que organiza e planeja um curriculo adequando as
diferengas socioculturais do territério rural, requerendo do sistema de
ensino um curriculo adequado as suas especificidades. Tal caput dispde que
“na oferta de educagéo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptagdes necessarias a sua adequagdo as peculiaridades
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da vida rural e de cada regidao” (BRASIL, 1996). Neste Artigo, dos incisos
I ao III, existe um detalhamento quanto ao trato das especificidades do
territério rural no curriculo, dispondo sobre a garantia de conteudos
curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses
dos alunos da zona rural; organizagio escolar propria, incluindo adequagéo
do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;
adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.

De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n° 36/2002 - Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas escolas do campo, as escolas
localizadas no territdrio rural devem ser organizadas levando em
consideracdo a sua vinculagcdo as questdes inerentes a realidade deste
territério; para tanto devem ancorar-se na temporalidade e nos saberes
proprios dos estudantes. Neste viés, esclarece o Artigo 7:

E de responsabilidade dos respectivos sistemas de ensino,
através de seus 6rgdos normativos, regulamentar as estratégias
especificas de atendimento escolar do campo e a flexibilizagdo
da organizagdo do calenddrio escolar, salvaguardando, nos
diversos espagos pedagogicos e tempos de aprendizagem, os
principios da politica de igualdade (BRASIL, 2002).

Sobre estes aspectos a Resolu¢ao esclarece no Artigo 8, nos incisos I
e I, que a Proposta Curricular do Sistema de Ensino devera ser articulada as
Diretrizes Curriculares Nacionais, direcionando as atividades curriculares
para um projeto de desenvolvimento sustentavel e na garantia do trato no
Curriculo das especificidades dos moradores do territério rural.

NaResolugio CNE/CEBn°2/2008 - Diretrizes complementaresnormas
e principios para o desenvolvimento de politicas ptblicas de atendimento da
Educagao Basica do Campo, é ratificado o compromisso com a garantia do trato
das especificidades do territdrio rural na escola, como podemos identificar no
caput do Artigo 7 inciso I: “a organizagdo e o funcionamento das escolas do
campo respeitardo as diferencas entre as populacoes atendidas quanto a sua
atividade economica, seu estilo de vida, sua cultura e suas tradi¢des” (BRASIL,
2008). A intencionalidade desta orienta¢ao evidencia a responsabilidade do
Sistema de Ensino em construir uma Proposta Curricular que compreenda as
diferencas destas populagdes do territorio rural.
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E orientagio da Resolugio CNE/ CEB n° 4/2010 - Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica que o curriculo
das escolas localizadas no territério rural se dé através de formas de
organizac¢do e metodologias pertinentes a realidade do campo. Sobre estes
aspectos podemos identificar no caput do Artigo 35 quando afirma que “a
educacéo para a populacio rural esta prevista com adequa¢des necessarias
as peculiaridades da vida no campo e de cada regidao” (BRASIL, 2010). Esta
Resolugdo define orientagdes para trés aspectos essenciais a organizagao da
acao pedagoégica, que sao

I - conteddos curriculares e metodologias apropriadas as
reais necessidades e interesses dos estudantes da zona rural;
II - organizagdo escolar prépria, incluindo adequagdo do
calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condigdes
climaticas;

III - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL,
2010).

Estes aspectos nos remetem a LDB de 1996, que no seu Artigo
28 ja traz tais orientacdes. A intencionalidade desses aspectos reforca
a necessidade de se fazer presente nos Sistemas de Ensino Propostas
Curriculares, contetidos e metodologias que contemplam as diferencas nos
aspectos sociais, culturais, politicos, economicos, de género, de geragao e
de etnia presentes no territorio rural.

As orienta¢des apresentadas pelos documentos nos levaram a
construcdo da sintese que apresentamos no Quadro 1.
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Quadro 1. Orientagdes nacionais para o curriculo das escolas
localizadas no territdrio rural

CURRICULO ORIENTAGAO LEGAL* PARADIGMA

Respeitara as diferencas entre as populagoes
atendidas quanto a sua atividade econdmica, seu
estilo de vida, sua cultura e suas tradi¢oes;

O sistema de ensino fara adaptagdes necessarias Paradigma da
Organizacao | as peculiaridades da vida rural, articulando a um Educacao do
calendario escolar que se adéqua as particularidades | Campo
locais, inclusive climéticas e econdmicas;

Tera atividades curriculares voltadas a um projeto de
desenvolvimento sustentavel.

Sera elaborado no ambito da autonomia das escolas,
articulando-se & Proposta Curricular do Sistema de Paradigma da
Planejamento | Ensino, sendo desenvolvido sob a orientacio das Educacédo do
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Basica. | Campo

. Tera Conteudos Curriculares apropriados as reais Paradigma da
Conteudos de . . <
. necessidades e interesses dos estudantes do Educacao do
aprendizagem o
territério rural. Campo

Fonte: *Resolugdo CNE/CEB N° 36/2002. Resolugdo CNE/CEB N° 02/2008. Reso-
lugdo CNE/CEB N° 04/2010.

Com base neste quadro, realizamos aproximacdes entre as
orientagdes estabelecidas na legislacdo e as discussdes do Paradigma da
Educagdo do Campo. Para tanto, focamos nas discussdes que caracterizam

as orientagdes para o curriculo das escolas, quanto a organizagdo e ao
planejamento do curriculo, e os contetidos de aprendizagem.

Ao analisarmos as orientagdes quanto a organizagdo do curriculo,
observamos que elas trazem elementos que se aproximam do Paradigma
da Educagdo do Campo no tocante ao respeito as diferencas de cada
populagao, bem como os aspectos relacionados ao estilo de vida, da
cultura e das tradigoes dos povos campesinos. Estes aspectos, de acordo
com as orientagdes legais, devem embasar as orientagdes para o curriculo
sistematizadas nos Sistemas Municipais de Ensino, que propoem os
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calendadrios escolares de acordo com as particularidades locais através de
atividades curriculares voltadas ao projeto de desenvolvimento sustentavel.

Quanto ao planejamento curricular, as orientagdes também se
aproximam do Paradigma da Educagdo do Campo, pois evidenciam que o
curriculo deve ser planejado de acordo com cada escola, ou seja, de acordo com
os aspectos relacionados ao estilo de vida, da cultura e das tradigdes de cada
populacio, assim, um curriculo que parte das escolas se articulando a Proposta
Curricular do Sistema de Ensino, bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais.

No que se refere aos contetidos de aprendizagem, as orientagdes
também se aproximam do Paradigma da Educagdo do Campo, pois orientam
que estes conteidos devem ser apropriados as necessidades dos estudantes do
territério rural. Contudo, ndo explicam se estes contetiidos serdo determinados
pelos saberes produzidos no territério rural ou se estes serdo determinados
pelos Sistemas de Ensino, incorporando-os nos curriculos dessas escolas, bem
como se nas Praticas Curriculares dos (as) professores (as) investigados (as)
existe a preocupacio de tratar dos saberes dos povos campesinos.

CONTEXTO LOCAL DAS ORIENTACOES DA SEEJCT2 PARA O
CURRICULO DAS ESCOLAS LOCALIZADAS NO TERRITORIO RURAL

Ressaltamos que, nesta se¢do, apresentamos as orientagdes para o
curriculo das escolas localizadas no territdrio rural do municipio Caruaru-
PE, buscando evidenciar como o Sistema Municipal de Ensino desta
referida cidade trata as especificidades do territdrio rural. Como também,
compreender em que medida essas orientagdes dialogam com as Politicas
Educacionais para a Educagdo Basica da Educa¢ao do Campo.

Para tanto, organizamos nossas andlises através da descrigdo e da
caracterizagao das orientagdes do Sistema Municipal de Ensino de Caruaru,
na qual realizamos entrevistas semiestruturadas e tivemos acesso, junto a
SEEJCT, a um documento que compreende o Curriculo Prescrito. Com esse
material, analisamos as orientagdes tomando como referéncia os seguintes
tedricos: Arroyo (2009-2011); Borges (2012); Caldart (2004-2009).

2 Secretaria Municipal de Educagao, Esporte, Juventude, Ciéncia e Tecnologia de Caruaru
- Pernambuco/Brasil.
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Para descrever e caracterizar as orientagdes do Sistema Municipal
de Ensino de Caruaru focamos nos seguintes aspectos: organizacao e
planejamento do curriculo e os conteidos de aprendizagem. Para tanto,
lancamos mio de entrevistas semiestruturadas e de uma fonte documental.
As entrevistas foram realizadas na Secretaria de Educagido de Caruaru
com: Diretor de Educagdo, Gerente de Ensino e duas técnicas ligadas a
Geréncia de Ensino (ver Quadro 02).

Quadro 2. Entrevistados na SEEJCT de Caruaru

SETOR ENTREVISTADOS

Diretoria de Educacao Diretor de Educacao (DE)

Gerente de Ensino (GE)

Geréncia de Ensino Técnica de Ensino 1 (TE 1)

Técnica de Ensino 2 (TE 2)

Fonte: Dados da pesquisa de Mestrado, 2013.

As entrevistas tiveram como objetivo identificar a Proposta
Curricular do Municipio. A fonte documental foi apresentada pelos
entrevistados como documento que orienta os/as professores/professoras
na organizac¢ao e no planejamento do curriculo das escolas localizadas no
territdrio rural, bem como na sele¢ao dos contetidos de aprendizagem.

Na entrevista realizada com o Diretor de Educagdo, fomos
informados que o municipio ndo possui uma proposta curricular, pois ela se
encontrava em fase de elaboragao. Diante desta informagéo, perguntamos
ao Diretor de Educagdo o que existia de orienta¢ao para o curriculo das
escolas localizadas no territério rural do Municipio. Ele informou que o
documento que orienta o curriculo das escolas corresponde a uma Listagem
de Conteudos e de Habilidades, e que a metodologia adotada segue o
Programa Escola Ativa®. Quanto ao Programa Escola Ativa, o Diretor
de Educagdo deixou claro que ndo eram todas as escolas localizadas no

3 O Programa Escola Ativa faz parte da Politica de Educagdo Nacional destinado as escolas
com turmas multisseriadas.
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territério rural que seguiam o Programa, mas que a metodologia utilizada
por este Programa serve de base para as outras escolas®.

O Diretor de Educa¢io informou, também, que as orientacdes para
o curriculo das escolas acontecem através de formagdes mensais:

O recurso que temos sdo os encontros mensais, nds temos uma
formacgdo continuada com os professores que trabalham no
espago do campo, nio s6 os da Escola Ativa, mas também das
demais escolas, porque apesar das demais escolas do campo que
nao aderiram ao programa Escola Ativa [...]. N6s entendemos
que a orientagdo dada pelas escolas do Programa escola ativa
também se aplica as demais escolas do campo (DE).

Sobre estas formagdes mensais, o Diretor de Educa¢do pediu
que perguntdssemos a Gerente de Ensino. Assim, voltamos a SEEJCT e
realizamosuma entrevistacom a Gerente de Ensino, na ocasido ela esclareceu
que a organiza¢do e o planejamento das orientagdes para o curriculo das
escolas sao construidos pelas Supervisoras Regionais (Técnicas de Ensino)
e que o documento referéncia é Listagem de Conteudos e Habilidades
por disciplina, destinada a cada série do Ensino Fundamental. Sobre estas
formacoes esclareceu a Gerente de Ensino:

Temos uma formacio no inicio de cada Semestre enquanto
Secretaria de Educa¢do com os professores e eles tém outra
enquanto escola que acontece todos os meses organizado
pelos supervisores e gestor de cada Nucleo [..]. Sendo
orientacdo da Secretaria que nessas formagdes os professores
organizem o Plano de Ensino (GE - Gerente de Ensino).

Quando perguntada quais eram as referéncias para os(as)
professores(as) organizarem o curriculo, a Gerente de Ensino informou
que os(as) professores (as) devem seguir o calendario escolar e a divisdo
por unidade de cada bimestre (BIM), que ¢ igual para todas as escolas
municipais sejam escolas localizadas no territério rural ou urbano, onde
todos(as) os(as) professores(as) recebem a Listagem de Contetudos e
Habilidades de cada disciplina por BIM. A Listagem corresponde ao

4 De acordo com as Técnicas de Ensino, o programa atende, apenas, a 30 escolas localizadas
no territdrio rural de Caruaru de um total de 91 escolas localizadas no territdrio rural.
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agrupamento dos conteudos de aprendizagem por disciplina, bem como as
habilidades que os(as) professores(as) devem desenvolver a cada Bimestre
(BIM) de acordo com cada série do Ensino Fundamental.

Observamos que a orientagao da SEEJCT para a organizagdo do
curriculo das escolas localizadas no territdrio rural vai de encontro a
Legislagdo Nacional para a Educa¢do Basica no territdrio rural, haja vista
que a legislacao orienta que o Sistema de Ensino faca adaptagdes necessarias
as peculiaridades da vida rural. Neste viés, a SEEJCT pautar-se-ia em um
curriculo que respeite as diferengas entre as populacdes quanto as suas
atividades econdmicas, seus estilos de vida, suas culturas e suas tradicoes.

No que se refere ao planejamento do curriculo, esclareceu a Gerente
de Ensino: “falamos nas formagdes que os professores devem elaborar na
escola o Plano de Ensino de acordo com os contetidos de cada Bimestre
que eles recebem daqui da Secretaria, pois antes de enviar para a escola nos
selecionamos o que deve ser ensinado em cada disciplina” (GE). Podemos
observar que é orienta¢do da SEEJCT que os (as) professores (as) devem
adequar o planejamento do curriculo a Listagem de Contetudos que foram
preestabelecidos para serem vivenciados em cada BIM nas escolas.

Perguntamos, entdo, se a realidade do territorio rural era tratada nesta
Listagem de Contetido e ela respondeu: “Nao, ainda ndo. E como eu vinha
falando que nesse ano nao tivemos como trabalhar dessa forma, infelizmente nds
gostariamos muito de ter trabalhado diferenciado, mas a gente ndo conseguiu,
ainda é igual para a cidade e o campo” (GE). A fala da Gerente leva-nos a inferir
que o curriculo da escola é estritamente instrumental/funcionalista, pois o
contexto local do territdrio que a escola pertence nio é considerado, reforcando
a ideia de curriculo monocultural e de tnica matriz epistémica. Logo, um
curriculo que refor¢a o Paradigma da Educagdo Rural Hegemonica.

Contudo, vale esclarecer que nas escolas do territério rural, que
ndo desenvolvem o Projeto Escola Ativa, os (as) professores (as) sdo
orientados a partirem de exemplos e de contextualizagdes dos conteudos
de aprendizagem pré-estabelecidos, onde a realidade de cada escola ¢é
tratada, apenas, para justificar estes contetidos. Como evidencia a Gerente
de Ensino, “como sdo escolas do campo a gente pede que os professores
trouxessem exemplos da vida dos alunos, que eles contextualizem mesmo
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o contetdo para a vida deles, para nao ficar dificil deles entenderem, ja que
o campo ndo tem tudo que a cidade tem” (GE).

Podemosobservar queaGerentede Ensinoreforcaaideiade curriculo
como transmissdo de contetdos de aprendizagem pré-estabelecidos, pois
os exemplos e as contextualizagdes sugeridas aos (as) professores (as) sdo
para reafirmar a validagdo desses contetidos pré-estabelecidos. Sobre estes
aspectos entrevistamos as Técnicas de Ensino responsaveis por acompanhar
as escolas do territorio que realizam formagoes com os (as) professores (as),
os (as) supervisores (as) escolares e os (as) gestores (as).

Voltamos a SEEJCT e realizamos entrevistas com as duas Técnicas
de Ensino, TE 1 e TE 2, responsaveis por acompanhar as escolas que
desenvolvem o Projeto Escola Ativa e por formag¢des com os (as) professores
(as) quelecionam em escola localizadas no territorio rural e ndo desenvolvem
o Projeto Escola Ativa. Na ocasido, perguntamos qual era o objetivo de ter
reunides com os (as) professores (as) de escolas localizadas no territdrio rural
que nao sao contempladas com o Programa Escola Ativa, e TE 1 respondeu:

Estamos num momento de sensibilizagdo dessa discussio,
e alguns momentos nds ja realizamos trabalhos com alguns
professores, também levando em consideragio as Diretrizes
Operacionais que apesar de ja ter um bom tempo poucas
pessoas conhecem e tem esse conhecimento aprofundado
do que seria esse documento e qual a importancia dele
(TECNICA DE ENSINO 1 - TE 1).

Observamos na fala de TE 1 que o objetivo destas formacoes
é apresentar as proposi¢cdes das Politicas Nacionais para Educacio do
Campo e sensibilizar tanto professores(as) quanto os(as) supervisores(as) e
gestores(as) que atuam em escolas localizadas no territério rural.

Ainda sobre o objetivo destas formagdes TE 2 esclareceu que o
fato de nio existir uma Proposta Curricular no Municipio que trate das
especificidades do territério rural, as orientagdes para o curriculo dessas
escolas situadas no territorio rural concentram-se em formagdes onde se
pede que os (as) professoras contextualizem os contetidos a cada localidade,
haja vista que o Municipio tem diferentes realidades no territério rural.
Sobre estes aspectos, TE 2 evidencia quais sdo as necessidades de se pensar
uma Proposta Curricular para as escolas do territério rural de Caruaru:
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E preciso construir uma proposta que tenha a participagdo
do campo, que atenda a realidade do campo dos movimentos,
pois eles precisam participar. Para que possa construir
realmente um Curriculo que tenha a realidade do Municipio,
por que o campo aqui no Municipio é muito variado, pois ele
ndo tem so6 a agricultura e a gente lida com a questdo da facgdo
téxtil e é preciso que entenda que a educagido do campo néo é
s para agricultor [...]. Precisamos trabalhar essa questdo do
que ¢ a Educagdo do Campo para que de fato a gente possa
construir o Curriculo. (TECNICA DE ENSINO 2 - TE 2).

Observamos que, mesmo sem ter formalmente a Proposta
Curricular, o Sistema Municipal de Ensino de Caruaru assumiu posturas
que podemos nomed-las de orientagdes para o curriculo das escolas
localizadas no territdrio rural, como podemos observamos no Quadro 03.

Quadro 3. Orienta¢des da SEEJCT para o curriculo das escolas
localizadas no territorio rural de caruaru

CURRICULO ORIENTAGAO DA SEEJCT PARADIGMAS

Os (as) professores (as) devem seguir o
calendario escolar e a divisao por Unidade

de cada Bimestre (BIM), que é igual para Paradigma da
Organizacao | todas as escolas municipais, onde todos (as) | Educagao Rural
os (as) professores (as) recebem a lista de Hegemoénica

conteuldo de aprendizagem e as habilidades
de cada disciplina por BIM.

Cada professor deve adequar seu

- . Paradigma da
planejamento aos periodos de cada Educacio Rural
BIM, buscando dar conta de vivenciar os s .
, . HegemoOnica
Planejamento | conteudos de aprendizagem;
Paradigma da

Orienta-se que os professores (as)
contextualizem os conteudos de
aprendizagem a realidade de cada escola.

Educacao Rural
Contra-Hegemonica

A listagem de contelddos de aprendizagem | Paradigma da
é igual para todo o municipio independente | Educacdo Rural
de ser territério rural ou territério urbano. Hegemoénica

Conteudos de
aprendizagem

Fonte: Dados da pesquisa de Mestrado, 2013.
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Para caracterizar estas orientagdes para o curriculo das escolas
localizadas no territério rural, recorremos as discussdes dos Paradigmas
da Educagao Rural Hegemonica e Contra-Hegemonico, pois identificamos
elementos que se aproximam destes Paradigmas, principalmente quanto a
organizac¢io, ao planejamento e ao contetido de aprendizagem.

A organizagdo do curriculo é de responsabilidade apenas dos
Técnicos de Ensino da SEEJCT, onde os professores (as) recebem uma
listagem de contetidos de aprendizagem pré-determinada a ser vivenciada
nos bimestres. Observamos que estas orientacdes se aproximam do
Paradigma da Educagdo Rural Hegemonica, pois ficava a cargo dos
especialistas, os Técnicos de Ensino, definir o que ensinar e a quem ensinar,
materializando um Curriculo Tradicional.

O planejamento, com isso, resulta da adequagdo das praticas
pedagodgicas desenvolvidas aos conteudos de aprendizagem pré-
determinados pelos especialistas, aproximando-se do Paradigma da
Educagdo Rural Hegemonica que serve a uma cultura hegemonica.

Essa cultura hegemonica condiciona a selegdo dos saberes culturais,
socializados nas escolas através dos Curriculos Tradicionais que, com isso,
tem um cardter estritamente instrumental/funcionalista, refor¢ando a
dimensao de dominacéo, da reprodug¢ao e do monoculturalismo do padrao
de poder hegemonico, como esclarece Arroyo (2009, p. 79):

A cultura hegemonica trata os valores, as crengas, os saberes
do campo de maneira roméntica ou de maneira depreciativa,
como valores ultrapassados, como saberes tradicionais, pré-
cientificos, pré-modernos. Dai que o modelo de educagdo
basica queira impor para o campo Curriculos da escola
urbana, saberes e valores urbanos, como se o campo e sua
cultura pertencessem a um passado a ser esquecido e superado.
Como se os valores, a cultura, o modo de vida, o homem e a
mulher do campo fossem uma espécie em extingéo.

Desta forma, a funcdo da educacdo escolar estd atrelada aos
interesses subservientes de um Estado Neoliberal utilizando-se, para tanto,
dasinstituicdes escolares através dos contetidos de aprendizagem como meio
de ensinar o povo a aceitar educadamente a fungio a ser desempenhada na
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sociedade. Com isso, o curriculo das escolas se constituia como espago, por
exceléncia, que definia o tipo de saber que os individuos aprendem para
tornarem-se cidaddo “sujeito de direito”. A definicdo do que ensinar tem
consequeéncias nas relacdes sociais e, mais concretamente, no status que
esse individuo ocupa na sociedade, como esclarece Borges (2012, p. 88):

A divisdo social estabelecida na sociedade capitalista, na cidade e
no campo, coloca os que néo possuem propriedades e os que ndo
sdo donos dos meios de produ¢io em situagio de inferioridade.
Portanto, ndo necessitam de conhecimentos para desenvolver
sua funcio de trabalhador, pois s6 precisam dominar as técnicas
do fazer, por meio do trabalho manual, deixando de lado o
conhecimento sistematizado, ou seja, o intelecto, que fica para
0s que possuem bens e meios de produgao.

No Paradigma da Educagao Rural Hegemonica a formagao escolar estd
alicercada em uma visao dicotdmica de sociedade (urbano/rural, industria/
agricultura, cientifico/popular, atrasado/moderno) no qual o modelo a
ser seguido é urbanocéntrico, no qual os saberes dos povos campesinos
sdo folclorizados. Uma educagdo escolar pautada pelo modelo didético-
pedagdgico das escolas urbanas, com saberes cientificos urbanos, pois sdo
eles as referéncias para os curriculos escolares das escolas do territdrio rural,
condicionando a sele¢ao dos contetdos de aprendizagem, a organizagao e o
planejamento, refor¢ando a sujeigdo do territdrio rural ao territério urbano.

Frente a essa cultura hegemdnica em um movimento de resisténcia
e ruptura que o Paradigma da Educagdo do Campo, protagonizados pelos
Movimentos Sociais Campesinos, especificamente o Movimento Sem Terra
(MST), que a educagio escolar precisa atender a esses processos repensado,
sobretudo no ambito dos curriculos, como estes estdo tratando dos saberes dos
povos campesinos. Os saberes dos povos campesinos envolvem as diferentes
formas de compreender o territdrio rural, pois os povos campesinos ndo anulam
os saberes ja existentes, mas os compreendem tomando como lente os seus
saberes, as suas epistemes, pois, a Educacdo do Campo tem como principios:

A intencionalidade de resisténcia cultural e também de
transformacdes culturais em vista de uma humanizagio

7

mais plena; Educacdo do Campo ¢ intencionalidade de
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formacdo dos sujeitos das lutas sociais que estdo em sua
origem; Educacao do Campo ¢ intencionalidade de educar
e reeducar o povo que vive no campo, na sabedoria de se ver
como “guardido da terra” e ndo apenas como seu proprietario
ou quem trabalha nela. Ver a terra como sendo de todos
que podem se beneficiar dela. Aprender cuidar da terra e
apreender destes cuidados algumas licdes de como cuidar do
ser humano e de sua educagao (CALDART, 2004, p. 155).

A luta por uma Educacio do Campo compreende a relagio
territdrio rural — territério urbano em um processo de interdependéncia
que se constitui como espago propicio para reflexdes interculturais espago de
fronteira de didlogos. Esse processo fomenta discussoes que contribuem na
desconstrugao do imaginario sobre a relagao hierarquica que se constituiu
entre territdrio rural e o territdrio urbano. Neste viés, o curriculo possibilita
o didlogo dos diferentes saberes, onde os conteudos de aprendizagem
contribuem para as relagdes interpessoais e de inser¢io social.

CONSIDERAGOES EM CURSO

Podemos concluir, por hora, que as orientagdes nacionais para o
Curriculo das escolas localizadas no territério rural apresentam elementos
que evidenciam a incorporagdo das lutas dos povos campesinos, por uma
educacdo especifica e diferenciada, nas orientagdes legais. Contudo, ao
analisarmos as politicas curriculares do municipio essas orientagdes nao
ganham materialidade.

Nesse sentido, frisamos que o Paradigma da Educagdo do Campo
ndo se restringe as orientagdes legais, mas também a materializagdo de uma
educacio escolar que trate as formas de produ¢io e de disseminagdo dos
saberes de forma especifica e diferenciada. Ou seja, que se coloque enquanto
trato as diferengas potencializando as epistemes e o locus de enunciagdo
dos territérios e sujeitos rurais, sem que essa postura tenha pretensao a
homogeneiza¢des ou criagao de locus e sujeitos de exceléncia.

Em sintese, destacamos que o trato especifico e diferenciado
requerido pelos Movimentos Sociais Campesinos nas lutas por uma
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Educagdo do Campo sdo indicios nas Politicas Nacionais para a Educagédo
do Campo. Esses indicios podem ser percebidos nas orienta¢gdes normativas
paraaorganiza¢do, parao planejamento e para os contetidos de aprendizagem
dos Curriculos das escolas do territério rural, sinalizando possibilidades
de atender as necessidades apontadas pelas lutas dos movimentos. Porém,
voltamos a enfatizar que nas politicas curriculares do municipio analisado
o trato especifico e diferenciado ndo sdo principios que orientam a proposta
curricular desse municipio, o que demonstram o lugar/tempo de conflito e
disputa que é a Politica Educacional para a Educagido do Campo.
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Processos Formativos dos/das Professores(as)
na Multissérie: Um Estudo a partir da Formacao
Continuada dos/as Professores/as em Pernambuco

Maria Joselma do Nascimento Franco - PPGEduC/CAA/UFPE
Adriana Soares de Carvalho Elias - PPGEduC/CAA

INTRODUCAO

O presente estudo se desenvolve no ambito do Programa de Pos-
Gradua¢do em Educacdo Contemporanea, pela Universidade Federal de
Pernambuco - UFPE, Centro Académico do Agreste - CAA e se inscreve
nas discussdes acerca dos processos formativos dos/as professores/as das
escolas multisseriadas, a partir do Programa Escola da Terra do estado de
Pernambuco e a sua relagdio com a docéncia, especificamente no agreste
pernambucano.

O interesse por este estudo nasce mediante a trajetéria histdrica
que vem configurando os processos de forma¢ao continuada para os/as
professores/as na multissérie. Tem por objetivo elencar as contribui¢des
da formagdo aos professores/as a partir dos projetos de intervengio, além
da coeréncia entre a formagao desenvolvida e a contribuicao trazida para
a escola e comunidade. Diante deste contexto, nos questionamos: Que
contribuigdes os Processos Formativos do Programa Escola da Terra
apresentam para os/as professores/as da multissérie?

Neste sentido, tomamos como procedimento metodolégico a
analise documental de trés projetos de intervengao social e pedagdgica
construidos em trés escolas multisseriadas municipais da cidade de Belo
Jardim, elaborados por trés professoras cursistas e orientados por uma
tutora e dois professores universitarios.
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Os resultados mostram que as professoras iniciam a partir da
formacdo, a constituir um didlogo com a comunidade, tomando suas
necessidades como eixo balizador para a elaboragdo dos projetos de
intervencao, o que ajuda a tomar como ponto de partida a realidade local, a
escutaatentadeseusatores/atrizes sociais,além de iniciar o desenvolvimento
de sua autoria, a partir da escrita dos projetos de intervenc¢ao, mediados/as
pelas necessidades contextuais e mobilizadas pela perspectiva de identificar
as contribui¢des dos Processos Formativos do Programa Escola da Terra,
além da coeréncia entre a formagdo e as contribuicbes para a escola e a
comunidade.

Dessa forma, concebemos que os processos formativos sio
aqueles que se desenvolvem em diferentes espacos e tempos, dentre eles
os das secretarias de educacio, universidades, associacdes dentre outros
espacos frequentados pelos/as professores/as, colaborando assim, com sua
formagdo. Os que nos dispomos a tratar sdo os que se desenvolvem a partir
do Programa Escola da Terra, tratado na condi¢ao de formagdo continuada
de professores do campo.

A formac¢ao continuada necessita de atuacao comprometida e
flexivel com a realidade para qual se destina, neste caso, com a realidade
da multissérie, pois a organizagdo das escolas multisseriadas dar-se, desde
a sua constituicdo inicial, pela juncdo em um sé espago de sala de aula de
estudantes dos diferentes niveis de aprendizagem, trazendo desafios para
o/a professor/a no processo diario, como metodologias adequadas para
desenvolver uma pratica que assegure o ensino e aprendizagem destes
estudantes.

Portanto, ao refletirmos sobre as condi¢des que se apresentam o
cenario dos/as professores/as atuantes nas escolas multisseriadas, com seus
avangos e desafios, conceberemos que os/as mesmos/as realizam esforgos
didrios para atender as demandas da multissérie. Nesse sentido Hage (2010,
p. 28) assinala que

(...) eles se sentem pressionados pelo fato de as secretarias de
educagio definirem encaminhamentos padronizados no que
refere & defini¢do de hordrio do funcionamento das turmas e
ao planejamento e a listagem de contetido, reagindo de forma a
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utilizar sua experiéncia acumulada e criatividade para organizar
o trabalho pedagdgico com varias séries a0 mesmo tempo e no
mesmo espago, adotando medidas diferenciadas em face das
especificidades de suas turmas. (HAGE, 2010, p. 28).

Dessa forma, Hage (2010) sinaliza fragilidades que interferem na
atuagdo profissional docente na multissérie: as diversas atribuicdes que
o/a profissional assume para além da docéncia. Neste sentido, a formagédo
continuada para professores/as que atuam nas escolas multisseriadas
¢ um desafio frente a este contexto. Ressalta-se, porém, a necessidade
desta formacdo, uma vez que participar desses processos formativos pode
colaborar com o exercicio didrio da docéncia.

Considerando o papel da formacio continuada dos/as professores/
as na perspectiva do desenvolvimento e atuagao profissional identificamos
que, nos municipios, a busca por alternativas para dar suporte aos mesmos é
diversa, assim o Programa Escola da Terra emerge como uma possibilidade
para formagdo continuada principalmente para os que trabalham em
escolas multisseriadas.

O Programa Escola da Terra constitui uma agio do PRONACAMPO,
langado em 2012 pelo Governo Federal, trazendo para os/as professores/
as das escolas multisseriadas brasileiras a possibilidade do didlogo com a
realidade da multissérie.

Para Hage (2006, p. 4), “as escolas multisseriadas [...] t¢ém assumido
aresponsabilidade quanto a iniciagao escolar da grande maioria dos sujeitos
no campo. Todavia, o autor afirma que isso acontece com um grande
onus para as escolas multisseriadas. Assim, as mesmas sdo consideradas
escolas pelo fato de possuirem portaria oficial como escolas, mesmo que
em sua estrutura fisica possua, na maioria delas: uma sala de aula, uma
cozinha e um banheiro, além das dificuldades dos/as professores/as que
atuam nestas escolas passam diariamente, como o distanciamento das
Secretarias Municipais de Educacao, o planejamento, os diversos didrios, o
indice de reprovacao, a formagao de professores/as que nao contemple suas
especificidades e até as mas condi¢oes de infraestrutura que desmobilizam
a vontade dos/as professores/as para continuarem naqueles contextos.
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Essas escolas apresentam uma relagdo para além da educagdo
escolarizada, pois é no seu espago e no seu entorno que a comunidade
se reine e se encontra para tratar de diferentes tematicas, problematicas
do territério, sendo a escola nas comunidades do campo, um lugar de
referéncia, de encontro e de significagdo para sua populagéo.

Em se tratando da prética docente, o olhar atento para realizar na
aula ou fora dela metodologias que respondam as demandas contextuais,
a fim de que os/as estudantes consigam articular em seus processos de
aprendizagem os saberes populares aos escolares, é uma especificidade que
desafia os/as docentes.

Naperspectivaacimaexposta,as propostasde ensino eaprendizagem
sdo o elo de ligagdo com a pratica docente e quando estruturadas com base
nos objetivos, na metodologia, nos processos avaliativos, nas relagdes
sociais e no respeito a cultura local, podem trazer significativos avangos na
pratica docente. Segundo Franco (2012).

A pratica docente, quando considerada como pratica social,
historicamente construida, condicionada pela multiplicidade
de circunstincia que afetam o docente, a instituicdo, o
momento histdrico, o contexto cultural e politico, realizar-se-a
como praxis, em um processo dialético que, a cada momento,
sintetiza as contradi¢bes da realidade social em que se insere,
e assim se diferenciara de uma pratica organizada de forma
a-histdrica, como sucessdo de procedimentos metodoldgicos
(FRANCO, 2012, p. 203-204).

Diante do exposto, a autora nos ajuda a compreender que a pratica
docente alimentada por demandas contextuais, pela articulagdo dos saberes,
por propostas educativas que incluam relagdes sociais, cultura local, o
contexto historico e politico, e balizado por processos de aprendizagem, se
caracteriza enquanto praxis.

230



DIALOGANDO COM O MARCO LEGAL E TEORICO A PARTIR DA
FORMAGAO DE PROFESSORES/AS NA CONTEMPORANEIDADE

Pautadas nas reflexdes a partir dos marcos legais na formacao de
professores/as, abordamos alguns focos da legislacao sobre a formagcao, e
prosseguimos situando os processos formativos na contemporaneidade e
seus entraves.

Os Marcos Legais na Formacao de Professores/as

No Brasil a educagdo foi se constituindo a partir da luta e da
busca dos sujeitos coletivos para construir o que temos hoje, ainda com
fragilidades, mas em busca de superagdo. Para tratarmos a formagao do/a
professor/a nos reportamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagido - LDB,
Lei 9394/96, que afirma

Art. 62°. A formagdo de docentes para atuar na educagéio
bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacio, admitida, como formag¢do minima para o exercicio
do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (BRASIL, 1996, p. 22).

Embora tenhamos mais de vinte anos da aprovagdo da LDB
9.394/96, a formacdo inicial de professores/as, na regido, ainda conta
com um percentual que concentra sua formag¢do no normal médio, o que
aponta para necessidade de politicas que fomentem a formacio inicial do/a
professor/a no ensino superior.

No que concerne a articulagdo entre a formagéo inicial e continuada,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio Inicial e Continuada
dos Profissionais do Magistério da Educagao Basica (2015) explicitam que
o profissional do magistério necessita alimentar-se de conhecimentos,
assegurando para sua formagao aprendizagens. Nesta perspectiva

231



[...] a formagdo dos (das) profissionais do magistério da
educacgio deve ser entendida na perspectiva social e alcada
ao nivel da politica publica, tratada como direito, superando
o estagio das iniciativas individuais para aperfeicoamento
proprio, por meio da articulagio entre formacédo inicial e
continuada, tendo por eixo estruturante uma base comum
nacional e garantia de institucionalizagdo de um projeto
institucional de formagao. (BRASIL, 2015, p.8).

O fragmento das Diretrizes, acima, expressa 0 compromisso com
a necessaria relacdo entre a formacio inicial e continuada, bem como a
importancia do didlogo na constitui¢do de uma politica publica, a fim de
possibilitar ao/a professor/a novas aprendizagens.

Para alcangar o proposto a partir dos marcos legais sdo necessarios
outros olhares nao s6 em relagdo ao/a professor/a, mas também a escola.

Desta forma, é fundamental pensar a relagdo entre processos
formativos e a constitui¢do da politica de educa¢ao municipal, com foco na
busca pela qualidade socialmente referenciada.

Situando os processos formativos na contemporaneidade

O campo da formagio continuada de professores/as da educagdo
basica no Brasil tem se caracterizado como desafiador, sobretudo, porque
os processos formativos desenvolvidos pelos sistemas educacionais, por
vezes, se distanciam das especificidades necessarias aos sujeitos e contextos.

Sendo assim, a formacdo continuada dos/as professores/as do
campo, é esperada com expectativas de inclusao do contexto, no entanto,
hd entraves entorno desta formagdo. Desse modo Gatti (2008), retrata que

Com a multiplicagdo da oferta de propostas de educagio
continuada, apareceram  preocupagdes quanto A
“criteriosidade”, validade e eficicia desses cursos, nas
discussoes da drea educacional em geral, nas falas de gestores
publicos da educagdo, em instituicbes da sociedade civil
financiadoras de iniciativas dessa natureza e nas discussoes e
iniciativas dos legisladores. (GATTI, 2008, p. 60 -61).
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A autora sinaliza preocupagdes quanto aos critérios de validade
dos diferentes cursos por parte dos gestores publicos para além de outras
instituicdes, no entanto, na formagdo para multissérie; hd expectativas
quanto as suas especificidades, apontadas por diferentes coletivos da
educacao do campo e ndo incorporadas as politicas de formag¢ao continuada
de professores/as nas redes publicas.

O OLHAR DA FORMAGAO PARA PROFESSORES/AS DE MULTISSERIE

Para compreendermos a formagdo continuada de professores/as
de escolas multisseriadas, retomamos no 4mbito nacional a formagdo do
Programa Escola Ativa que atuou no Brasil, especificamente na formagéao
desses/as professores/as. O Programa, concebido como um “pacote
educacional” comprado na Colombia que, embora tenha passado por
ajustes no Brasil, ndo atendeu as especificidades da multissérie, segundo os
coletivos da educacido do campo e foi concluido em 2012.

Embora se identifique, até o presente, que este Programa seja
relembrado pelos/as professores/as, consideramos que o0 mesmo se esgotou
no contexto em questdo pelo pouco investimento numa perspectiva
reflexiva, que possibilitasse a analise da realidade e a partir de seus
atores/atrizes sociais, identificasse as necessidades do entorno social que
constituisse seu projeto educativo com autoria.

Para Barros (2005, p. 144), “as escolas multisseriadas possuem um
papel de pertencimento e existéncia da educagdo no local, nas suas vilas e
comunidades, haja vista que a preferéncia seja que as criangas e adolescentes
estudem na escola da e na comunidade”. Por isso, as escolas multisseriadas
sao vistas como instrumentos de promoc¢do da formac¢ao humana através
da comunicagdo, das relacdes sociais, contribuindo para a formagdo do
humano em sociedade.

Tomemos as Diretrizes Operacionais para uma Educa¢ido do
Campo (BRASIL, 2002), um marco legal que assegura:

A identidade das escolas do campo é definida para vinculagio
as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na memoria
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coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia
disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida coletiva do Pais (BRASIL, 2002).

O extrato acima aponta caminhos para o conjunto de escolas do
campo da federagdo. Pensada e elaborada para os diferentes contextos
educativos do campo brasileiro, as Diretrizes foram constituidas com o
intuito de ver acontecer, nos territorios campesinos, o direito a educaqéo
de qualidade social, bem como uma proposta pedagdgica de valorize os
espagos e a cultura local.

No entanto, a marca deixada pela trajetdria das multisseriadas
se configurou durante anos como “jungdo de alunos de diferentes niveis
de aprendizagem (normalmente agrupadas em “séries”) em uma mesma
classe, geralmente submetidos a responsabilidade de um unico professor
(SANTOS e MOURA, 2010, p.35).

Desta forma, os autores nos remetem ao fato de que ainda ha
resisténcias em relacdo a estas escolas e, sobretudo, aos/as professores/as
que nelas atuam.

O PROGRAMA ESCOLA DATERRA

O Programa Escola da Terra ¢ uma agdo do PRONACAMPO que
objetiva, dentre outras, a Forma¢do Continuada de professores/as que
atuam nas escolas multisseriadas do campo. Desenvolvido em diferentes
estados brasileiros e finalizados em outros, o Programa vem construindo
caminhos formativos a partir da diversidade de especificidades presentes
na educac¢io do campo no Brasil.

No estado de Pernambuco, o Programa iniciou suas atividades
formativas em 2014/2015, em sua primeira versao. Estas sdo realizadas pela
Universidade Federal de Pernambuco - UFPE, no Centro Académico do
Agreste — CAA, e se constituem no formato de um curso de 180 horas,
em alternancia pedagdgica, constituindo assim os tempos formativos do
Tempo Universidade (TU) e Tempo Comunidade (TC). No TU trabalha-
se a partir das diferentes dreas de conhecimento e campos do saber, além
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das rodas de didlogo, seminarios dentre outras atividades formativas. Na
articulagao entre o TU e o TC, trabalha-se com os projetos de Intervengao
Pedagogica e Social, orientados, acompanhados pelo tutor e professores/as
da Universidade, a partir do acompanhamento pedagdgico realizado nas
escolas do campo, em diferentes comunidades. E o tratamento dos projetos
de intervengio, elaborados nas comunidades, a partir das Escolas, que
passaremos a tratar no item a seguir.

CONSIDERAGOES EM TORNO DOS DADOS

Apresentamos aqui um recorte do estudo, partindo do tratamento dos
primeiros dados levantados, através da andlise documental dos projetos de
intervengao pedagodgica e social, elaborados durante os processos formativos
do Programa, a partir das necessidades das comunidades e suas escolas.

As tematicas emergiram das problematizagdes presentes nas
comunidades através dos/as professores/as. Analisamos trés projetos de
escolas multisseriadas que, ao longo do texto, sdo tratadas como Escola/
comunidade A, B, e C e as professoras como P1, P2, P3. Os referidos projetos
foram: A - Valorizando a identidade camponesa na implantagdo de agdes
agroecologicas; B - Agrotoxico - um risco para saude humana e o meio
ambiente: um estudo na comunidade B; e C - Implantagio e valorizagao de
horta comunitdria na Escola C: os principios da agroecologia.

O periodo de elaboragido e de desenvolvimento de atividades se
deu no inicio de dezembro de 2014, apds o primeiro Tempo Universidade,
com atividades de mobilizagdo dos/as estudantes e comunidade, reunides
com as associagdes, atividades didaticas realizadas em sala de aulas com
estudantes, elaboracdo de cartazes e apresentagcbes. Com o término do
curso em julho de 2015, antes do Semindrio de Conclusao do Programa
Escola da Terra, os projetos foram apresentados no municipio, a partir do
Seminario Municipal de Educa¢édo do Campo em Belo Jardim.

Destas apresentagdes, um percentual foi indicado para ser
apresentado a uma banca avaliadora dos trabalhos na Universidade, um dos
l6cus da formagdo, bem como para a populagio de professores/as das escolas
multisseriadas do conjunto de municipios participantes, o que sinalizou paraa
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conclusio da formagdo do Programa Escola da Terra, em sua primeira versao,
mas também demarcou a continuidade dos projetos em desenvolvimento nas
comunidades, o que nos permite trata-los a partir do presente estudo.

Considerando que esta primeira aproximagao dos documentos para

coleta de dados - os projetos - teve por objetivo, elencar as contribui¢des da
formagdo aos/as professores/as a partir dos projetos de intervengao, além
da coeréncia entre a formagdo desenvolvida e a contribuigao trazida para a
escola e comunidade, apresentamos o quadro que se segue:

Quadro 1. Primeiros dados dos projetos de intervengao pedagogica e social

Titulo do projeto
Sujeitos de intervencao Objetivo Geral Parceiros envolvidos
pedagogica e social
Valorizando Mobilizar a valorizagdo Estudantes,
aidentidade pessoal e social através do | Professora, demais
Professora | @MPONesa trabalho na implantacdo funciondrios,
P na Escola A na de acdes agroecoldgica, Secretaria Municipal
implantacdo envolvendo a comunidade |de Educacao, Tutora,
de acdes escolar e a comunidade Universidade e
agroecoldgicas local. Comunidade local
Estudantes,
o . Analisar o uso impréprio Professora, demais
Agrotoxico: um risco o L .
. dos agrotdxicos, funcionario, Secretaria
para saide humana ; . L.
Professora . . considerando os riscos Municipal de
e 0 meio ambiente: ., <
P2 que eles causam a saude | Educacdo, Tutora,
um estudo na . LT
. humana e ao meio Universidade,
comunidade B. . o ox
ambiente. Associacdo e
comunidade local
Proporcionar aos alunos/
< as experiéncias praticas Estudantes,
Implantacdo e N :
valorizacio de para a producéo de Professora, demais
s s alimentos que possam funcionario, Secretaria
Professora | horta comunitaria L ..
experiencia-las com seus | Municipal de
P3 na Escola C: os I - <
L familiares, conscientizando | Educacéo, Tutora,
principios da . - Lt
. aimportancia da Universidade e
agroecologia. . . .
agroecologia a partir de Comunidade Local
horta comunitéria.

Fonte: Quadro construido a partir dos dados contidos nos projetos de intervengéao
pedagogica e social das escolas A, B e C.
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Os projetos ora tratados possibilitam identificar inicialmente
que hd uma mudanga no presente tipo de formag¢ao, considerando que
os/as professores/as em formagdo sdo protagonistas de suas escolas e
comunidades, trazendo suas necessidades para constituir os projetos. Uma
segunda questdo, que identificamos, é que os/as professores/as assumem
com dificuldades a autoria de seus projetos - o que é algo desafiador para
o/a professor/a da escola de educagdo basica, considerando que, em seus
processos formativos, assumem com frequéncia o lugar de ouvintes. Neste
eles/as precisam fazer o dialogo com a comunidade, levantar as tematicas,
problematiza-las e eleger, com a comunidade, qual delas é prioritaria para
ser desenvolvida.

Por fim, o/a professor/a comega a se desafiar na escrita dos projetos,
a partir das atividades de cada TC e, em seguida, inicia o desenvolvimento
das agdes numa articulagdo entre a comunidade e a escola, o que
consideramos um ganho para a formagdo dos/as professores/as.

Identificamos, ainda, nos projetos que os trés apresentam tematicas
diretamente relacionadas ao campo, a saber: Valorizando a identidade
camponesa na Escola A - na implantagdo de agbes agroecolégicas;
Agrotoxico - um risco para saide humana e o meio ambiente: um estudo
na comunidade B; e Implantagdo e valorizagdo de horta comunitaria na
Escola C: os principios da agroecologia.

Os trés projetos buscaram criar relagdes de convivéncia com a
natureza pois, entre eles, ha dois realizados pelas professoras P1 e P2, que
tiveram como ponto de partida as necessidades das comunidades e das
escolas, por estarem localizadas em uma regido favoravel a implantagdo da
agroecologia, ainda que havendo sinais do uso de agrotdxicos, sendo esse um
desafio a ser superado. Para tanto, foram desenvolvidas atividades didaticas
em sala de aula, conteidos a serem vivenciados e na pratica com agdes
na comunidade, tais como: a implantacao de horta e o reconhecimento de
areas nas proximidades da escola que utilizam os agrotéxicos despertando,
assim, a mobilizacdo dos/as estudantes, na perspectiva de propor pequenas
acoes a partir da agroecologia.
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Em relagio ao projeto desenvolvido por P3, intitulado:
« < o - .
Implantagdo e valorizagdo de horta comunitaria na Escola C: os principios
da agroecologia’, a formacao possibilitou reflexdes que ajudaram a pensar,
junto a comunidade, a¢Ges alternativas que permitiram vivenciar, a partir
da experimentagdo, os principios da agroecologia, iniciando pela horta
comunitaria, considerando que na regiao ha escassez de agua e o solo é
desgastado.

Os projetos de intervengao pedagodgica e social iniciados
demonstraram as aproximagdes dos/as professores/as com os titulos que
emergiram de uma problematica levantada nas comunidades, despertando
outro olhar para sua atuacao docente.

Os objetivos dos projetos, tanto da P1, quanto da P3 apresentaram
articulagdo entre a problematizacio e o que se propuseram a realizar,
apontando coeréncia com um projeto de intervengdo. Ja o objetivo do
projeto de P2, se distanciou deste tipo de proposta intervencao.

Em relagdo a populagdo envolvida no projeto, indicada como
parceira, vimos que nos trés projetos, os sujeitos sdo os mesmos,
apresentados na mesma ordem e da mesma forma, o que provoca
estranhamento, considerando que as escolas estio no campo, mas se
encontram em comunidades diferentes.

Desta forma, concluimos que o curso propiciou a formagido
continuada dos/as professores/as, o projeto pertence a comunidade e se
mantém em desenvolvimento. A metodologia adotada possibilitou uma
aproximagdo entre as escolas e a comunidade, a partir de tematicas que
emergiram enquanto necessidades do contexto. A condigdo de autoria do/a
professor/a neste curso, é um diferencial nos processos formativos. E por
fim, considerar que os encontros propiciados pelo Projeto, entre a escola,
a comunidade, as familias e os/as demais atores/atrizes sociais foi proficuo
para os diferentes sujeitos educativos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que o presente recorte do estudo se propos a
elencar as contribuicdes da formagdo aos/as professores/as a partir dos
projetos de intervencdo, além da coeréncia entre a formag¢ao desenvolvida
e a contribui¢do trazida para a escola e comunidade, concebemos
que os primeiros dados levantados mostram que os/as professores/as
assumem o protagonismo nas cenas formativas em suas comunidades.
O enfrentamento das dificuldades em relagao a escrita dos projetos é um
ganho para professores/as de escolas multisseriadas, considerando que, os/
as mesmos/as, nao desenvolveram a cultura da escrita académica, ainda
que nos cursos superiores. Nesta perspectiva, o desafio de aprender a ouvir
a comunidade, levantar dados e eleger a tematica mais significativa para
a populagdo participante, ajudou a cada professor/a aprender a dialogar
com os sujeitos da comunidade, que estao para além da escola e iniciar o
desenvolvimento da cultura da escrita, a partir do projeto propiciador do
desenvolvimento de sua autoria.

Identificamos que as tematicas dos trés projetos se articulam aos
contextos de onde emergem, o que nos faz compreender que os processos
formativos podem auxiliar na aproximacéao entre os elementos da formagéo
e a articulacdo com as necessidades contextuais comunitarias e escolares.

Enfim, os dados iniciais tratados a partir dos projetos de
intervencdo pedagdgica e social do Programa Escola da Terra, em
Pernambuco, apresentam articulagdes entre os titulos dos projetos e seus
objetivos, apontando para uma relativa coeréncia entre a formacao, o
didlogo constituido com as comunidades e a escola, além da intervengado
desenvolvida a partir de suas demandas sociais.

Até o momento, é assim que pensamos.
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Educacao do Campo e Formacao Inicial de
Pedagogas(os): Desafios e Possibilidades

Simone Salvador de Carvalho Meneses — AESA/CESA

INTRODUCAO

O presente texto construido a partir de revisdo tedrica é resultado
de uma pesquisa de mestrado em andamento. Tem por objetivos: identificar
os elementos caracteristicos presentes nas praticas da Educagido do Campo;
compreender a importancia da formagao inicial de professoras(es) para
materializagdo dessas praticas; descrever avangos e contradi¢cdes na relagdo
entre Educagdo do Campo e Pedagogia. O estudo sinaliza que, se por um
lado essa relagao é essencial por ser este o curso responsavel pela formagédo
dos profissionais que atuam principalmente na Educa¢do Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (demanda comum nas escolas do
campo), por outro, é preciso identificar como ele podera contribuir com
uma formagido que tenha sintonia com os projetos de sociedade, de campo
e de educagido defendido na Educagdo do Campo

A educagio para os povos do campo no Brasil por muito tempo
foi relegada a um segundo plano, apesar de somente a partir da década de
70 a popula¢ido urbana aparecer nos dados oficiais do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) ultrapassando aquela do campo, o que
comprova que a maior parte da populacio era esquecida ou invisibilizada
em relagdo as politicas publicas educacionais. Segundo o Parecer N°
36/2001 - CNE/CEB:

No Brasil, todas as constitui¢oes contemplaram a educagéo
escolar, merecendo especial destaque a abrangéncia do
tratamento que foi dado a partir de 1934. Até entdo, em
que pese o Brasil ter sido considerado um pais de origem
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eminentemente agraria, a educagdo rural ndo foi sequer
mencionada nos textos constitucionais de 1824 e 1891,
evidenciando-se de um lado, o descaso dos dirigentes com
a educagdo do campo e, do outro, os resquicios de matrizes
culturais vinculadas a uma economia agraria apoiada no
latifdndio e no trabalho escravo (BRASIL, 2001).

A partir das primeiras décadas do século XX, o projeto de
desenvolvimento implantado exigiu a superagdo dos elevados indices de
analfabetismo e a reducdo do éxodo rural. Assim, o Movimento Ruralista
passou a defender a organizagdo de uma escola que contribuisse para manter
a populagao nesse espago. Para tanto, “tinha como centralidade acentuar a
educagdo como possibilidade de garantir a fixagdo do homem no campo.
Os debates em geral adotaram como tema gerador a tensdo urbano/rural”
(ANTUNES-ROCHA, 2011, p. 130).

Para o ruralismo pedagégico, a escola precisava adequar-se ao meio
onde estava localizada, preparando os estudantes para o trabalho com
praticas agricolas, difundindo a higiene e o sanitarismo. De acordo com
Bezerra-Neto (2003, p. 11):

O termo ruralismo pedagogico foi cunhado para definir uma
proposta de educa¢io do trabalhador rural que tinha como
fundamento bdsico a ideia de fixa¢io do homem do campo
por meio da pedagogia. Ou seja, um grupo de intelectuais,
pedagogos ou livres pensadores defendiam que deveria haver
uma pedagogia que ajudasse a fixar o homem do campo, ou,
pelo menos, dificultasse, quando ndo impedisse, sua saida
desse habitat, considerado natural para as populagdes que o
habitaram ao longo de muito tempo.

O modelo de educa¢ao implantado tinha por finalidade civilizar,
disciplinar, regenerar essas populagdes, buscando estratégias que
pudessem manté-las no campo, contendo a migra¢ao na sua fonte. O
trabalho objetivava desenvolver no aluno o amor pela terra (PAIVA, 1987),
propagando uma visdo romantica e bucdlica de campo.

Uma das finalidades dessa visdo era ofuscar os movimentos
de resisténcias presentes em nossa histéria, a exemplo das revoltas e
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fugas dos escravos, dos movimentos de carater messianico, da luta de
trabalhadores(as) por melhores condi¢cdes de trabalho e pela reforma
agraria, iniciada no periodo de 1954 a 1964 pelas Ligas Camponesas e pela
Comissao Pastoral da Terra (CPT).

A décadade60émarcadapelareacio dos movimentossociais e sindicais
contra a légica excludente historicamente implantada no Brasil. Conforme
Lunas e Rocha (2009, p. 17) “o campo tornou-se importante referéncia de
diferentes lutas e iniciativas de educagdo popular (educagio politica, formagao
de liderancas, alfabetizagdo, formagdo sindical e comunitaria)” langando
assim, as bases para o nascimento do paradigma da Educa¢ao do Campo.

Para Daltro (2007), mesmo diante de toda repressao sofrida durante
a Ditadura Militar, os enfrentamentos provocaram mobilizagoes que
levaram a criagao, a partir de 1984, do Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra (MST). Desde a sua fundagio, esse movimento ja defendia o papel
estratégico que a escola poderia desempenhar na formagao dos sujeitos.

Com o passar do tempo, a articulacdo entre movimentos sociais
do campo, instituigdbes comprometidas com as suas lutas, governo e
universidades, a Educagdo do Campo foi se estruturando e alcangando
dimensdes cada vez mais amplas, formando o Movimento da Educacédo do
Campo, o qual vem dando importantes contribui¢oes para a consolidagao
da politica publica de Educagdo do Campo.

Nesse processo, a formagao docente assume um papel estratégico,
uma vez que ndo pode haver mudancgas na educagéo, sem investimentos
nos processos formativos de seus profissionais, uma vez que segundo Reis
(2004, p.53),

E comum, nas universidades e nas escolas de formagio de
professores, uma tendéncia de formagdo a partir de um
curriculo urbanizado que considera a educagio voltada
apenas para a cidade, como se fosse pardmetro que
contribuiria diretamente na futura atuacao do professor. Este
profissional ao ser admitido em algum concurso para exercer
a sua profissdo, ¢ designado para trabalhar na zona rural,
levando consigo todos os requisitos, metodologias e demais
préticas de uma educagio urbana.
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Assim, o presente texto é fruto de revisdo tedrica em torno do
tema e tem por objetivos: identificar as diferengas entre os paradigmas da
educacéo rural e do campo; descrever os elementos caracteristicos comuns
presentes nas praticas da Educa¢ao do Campo; compreender a importancia
da formagdo inicial de professoras(es) para materializacao das praticas de
Educac¢do do Campo; descrever avancos e contradi¢gdes na relagdo entre
Educagdo do Campo e formacao de pedagogas(os).

Na construgao do referencial teérico apoiamo-nos, principalmente,
nos estudos de Freire (2000), Caldart (2002, 2004, 2008, 2010), Silva (2006,
2011), Fernandes; Molina (2004), Molina; Freitas (2011), Brzezinski (2008),
Saviani (2012).

O texto esta dividido em quatro partes: na primeira trataremos da
Educagdo do Campo enquanto paradigma em construgdo. Na segunda,
faremos uma reflexdo a partir dos elementos caracteristicos comuns das
praticas em Educa¢do do Campo. Na terceira parte buscaremos evidenciar
a importancia da formacio inicial de professoras(es) na Educacio do
Campo. Na quarta parte, apresentaremos alguns avangos e contradigdes na
relacdo entre a Educagdo do Campo e a Pedagogia, enquanto espago de
disputa e de materializa¢ao de projetos antagdnicos de formagao.

EDUCACAO DO CAMPO: um paradigma em construcio

Para Bourdieu (1983), todo campo é um campo de for¢as e, ao
mesmo tempo, um campo de lutas para conservar ou transformar o campo
de forgas. Assim, ao refletirmos sobre o campo da Educa¢do do Campo
é necessario considerarmos o processo histérico de sua formagido e as
rupturas e transformagdes ocorridas para atender aos interesses de grupos
antagonicos.

Em linhas gerais, identificamos a presenga de dois paradigmas. O
primeiro deles é o da educagdo rural, surgido a partir das primeiras décadas
do século XX, relacionado a visio do agronegdcio, na qual a politica
de educagio esta voltada para a instrugdo do individuo a desenvolver
atividades no mundo do trabalho, transformando a forga de trabalho em
mercadoria. Para Fernandes e Molina (2004, p. 36):
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Historicamente, o conceito educagdo rural esteve associado
a uma educagio precaria, atrasada, com pouca qualidade e
poucos recursos [...]. Tinha como pano de fundo um espago
rural visto como inferior e arcaico. Os timidos programas que
ocorreram no Brasil para a educagio rural foram pensados
e elaborados sem seus sujeitos, sem sua participagdo, mas
prontos para eles.

Trata-se, portanto do desenvolvimento de processos educativos
descomprometidos com a melhoria da qualidade de vida dos sujeitos e
de sua emancipagdo, nos quais, o urbano é tomado como referencial de
qualidade a ser imitado. E um modelo fundado a partir “do pensamento
empresarial, do assistencialismo, do controle politico sobre a terra e as
pessoas que nela vivem” (FERNANDES E MOLINA, 2004, p. 62).

Para romper com essa ldgica, surge, na segunda metade do século
XX, o paradigma da Educagdo do Campo, pautado na luta dos movimentos
sociais pela garantia de direitos, emancipagdo dos povos do campo,
reconhecimento de uma visao positiva do campo como espago de vida e de
vinculos identitarios (Ibid.). Nesse contexto, a educagio é atribuido pelos
movimentos sociais do campo um papel fundamental uma vez que

por meio da educa¢io acontece o processo de constru¢ao do
conhecimento, da pesquisa necesséaria para a proposi¢ao de
projetos de desenvolvimento. Produzir seu espago significa
construir o seu proprio pensamento. E isso s6 é possivel
com uma educagio voltada para os seus interesses, suas
necessidades, suas identidades, aspectos nao considerados
pelo paradigma da educacéo rural (Ibid., p. 36).

Dessa forma, ha uma diferenca de conceituagdo, paradigmatica
e funcional entre rural e campo. A Educagdo do Campo teve inicio nas
lutas e experiéncias desenvolvidas principalmente a partir da década de 60,
com as contribui¢des de Paulo Freire e sua pedagogia libertadora (LUNA,
ROCHA, 2009). Na consolidagdo desse paradigma, o MST ¢é considerado
um dos pioneiros. No documento aprovado no 6° Encontro Nacional, em
1991, as duas primeiras linhas politicas ja apontavam a necessidade de:
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- transformar as escolas de 1° grau dos assentamentos em
instrumentos de transformagdo social e de formagdo de
militantes do MST e de outros movimentos sociais com
0 mesmo projeto politico. - desenvolver uma proposta de
educagdo que proporcione as criangas, conhecimentos
e experiéncias concretas de transformacio da realidade,
a partir dos desafios do assentamento ou acampamento,
preparando-se critica e criativamente para participar dos
processos de mudanga na sociedade. (MST, 2005, p. 29)

Nesse sentido, 0o MST foi também o primeiro a estabelecer parcerias
que viabilizassem a materializagdo das praticas educativas almejadas.
Em 1997 realizou, em parceria com a Universidade de Brasilia (UnB), o
I Encontro Nacional dos Educadores e Educadoras da Reforma Agraria -
ENERA. Para Munarim (2008) o nascimento do Movimento da Educagio
do Campo, ocorreu nesse evento, que representa o fato que melhor
simboliza esse acontecimento histérico. Conforme o autor, “o ‘Manifesto das
Educadoras e Educadores da Reforma Agrdria ao Povo Brasileiro, langado
na ocasido do evento pode ser considerado a certidio de nascimento do
Movimento” (Ibid., p. 02).

O Movimento de Educacdo do Campo é caracterizado pela
organizacdo dos movimentos sociais e sindicais que desencadearam
um processo nacional de luta pela garantia de seus direitos, articulando
as exigéncias do direito a terra com as lutas pelo direito a educagao.
Diferente da visdo de educagdo rural, nele a novidade é o protagonismo dos
trabalhadores(as) do campo ocupando o cenario educacional brasileiro, o
que até entdo ndo havia ocorrido em nenhum outro momento histdrico
(MOLINA E FREITAS, 2011). Para as autoras:

O Movimento da Educagdo do Campo pde em questdo o
abandono das escolas rurais pelo Estado. A partir de suas
praticas e suas lutas, vai construindo, simultaneamente ao
seu desenvolvimento, uma nova concep¢io de escola. O
movimento desencadeado pelos sujeitos coletivos de direito
do campo interroga a tradicional escola rural na sua forma
de ensinar, de lidar com o conhecimento, de tratar as relagdes
sociais que dentro dela ocorrem, de recusar vinculos com a
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comunidade que estd ao seu redor (MOLINA; FREITAS,
2011, p. 20).

Trata-se de um paradigma cujo diferencial encontra-se na agdo
permanente dos sujeitos envolvidos no processo. Para Munarim (2011, p.
10) é “uma concepgao de educagao forjada a partir da luta pela terra e por
politicas publicas, empreendida pelos movimentos e organizagdes sociais
do campo”. Dessa forma, nao ha como entender o conceito desvinculado
da luta desses sujeitos.

Nessa luta, 0 Movimento tem investido na articulagdo de diferentes
atores sociais que possam ampliar e fortalecer a construgao de estratégias
capazes de superar o modelo de educacgdo rural vigente, com destaque
para a realizacdo de conferéncias nacionais e da conquista da legislagdo
especifica.

A T Conferéncia Nacional por uma Educagao Basica do Campo,
realizada de 27 a 31 de julho de 1998“foi 0 momento de batismo coletivo de
um novo jeito de pensar a educagdo para o povo brasileiro que vive no e do
campo” (CALDART, 2004, p.13). Nessa conferéncia ficou definido o uso do
termo campo em contraposicao a meio rural. De acordo com Kolling, Nery,
Molina, (1999, p. 17) o documento preparatdrio traz seguinte justificativa:

Utilizar-se-4 a expressao campo, e nao a mais usual meio rural,
com o objetivo de incluir no processo da conferéncia uma
reflexdo sobre o sentido atual do trabalho camponés e das
lutas sociais e culturais dos grupos que hoje tentam garantir
a sobrevivéncia desse trabalho. Mas quando se discutir a
educagido do campo se estara tratando da educagdo que se
volta ao conjunto dos trabalhadores e das trabalhadoras do
campo, sejam os camponeses, incluindo os quilombolas,
sejam as nac¢Oes indigenas, sejam os diversos tipos de
assalariados vinculados a vida e ao trabalho no meio rural.

A mudancado tempo “rural” por “campo” campo e rural, usualmente
utilizados como sinonimos, embora tendo significados antagonicos, é uma
das marcas centrais nesse processo.
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NalII Conferéncia Nacional Por Uma Educagdao do Campo, realizada
em Luziania - GO, de 02 a 06 de agosto de 2004, houve uma ampliagdo
acerca das praticas que contemplam a Educa¢iao do Campo. Enquanto na
I Conferéncia os debates focaram a educac¢io basica, nesta, ficou definido
que a Educagdo do Campo compreende as experiéncias de educagao formal
e ndo formal, sendo o primeiro grupo constituido pela educagao basica e
superior, a serem assumidas como direito de todos e dever do Estado (II
Conferéncia Nacional por uma Educag¢do do Campo, 2004).

Do ponto de vista legal, o Movimento conquistou a aprovagao das
Diretrizes Operacionais de Educagiao Basica para as Escolas do Campo -
Resolu¢ao N°01/2002, do Parecer N°01/2006, que reconhece os Dias Letivos
da Alternancia, das Diretrizes Complementares - Resolugdo N° 02/2008 e
do Decreto N° 7.352 de 04 de novembro de 2010 (MOLINA e FREITAS,
2011). Assim, o desafio atual tem sido a garantia da implementagdo dessa
legislagao.

ELEMENTOS CARACTERISTICOS NAS PRATICAS DE EDUCAGCAO DO
CAMPO

Para Caldart (2008) a Educa¢do do Campo é uma concepg¢do niao
elaborada e fixada, até porque a tentativa de fechar o conceito em um
conjunto de palavra podera matar a ideia de movimento da realidade que
ele quer apreender. E, portanto,

um conceito que nao se fecha nele mesmo, pois incorpora
a propria dindmica dos movimentos sociais do campo e
intelectuais que se dedicam a questdo agraria brasileira, aos
problemas da exclusdo social, da distribui¢do desigual da
terra e da renda aos problemas de soberania alimentar, das
patentes, entre outros (JESUS, 2004, p. 65).

Nesse sentido, trabalhar com esse conceito, ainda em construgao,
requer compreendé-lo a partir de sua dinamica, “um conceito préprio do
nosso tempo histdrico e que somente pode ser compreendido/discutido
no contexto de seu surgimento: a sociedade brasileira atual e a dinamica
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especifica que envolve os sujeitos sociais do campo” (CALDART, 2008, p.
69). Mas, se por um lado, o conceito de Educa¢ao do Campo néo pode ser
visto como algo fixo, tampouco ele ¢ aleatdrio. Ha, portanto, a necessidade
de vinculd-lo a dindmica histérica que lhe origina. Nessa discussdo
conceitual, é necessario identificar elementos caracteristicos centrais para
o entendimento desse movimento em construgio, pois as experiéncias que
dele emergem sao diversas.

Como diferenciar as praticas desenvolvidas na educagdo rural
daquelas praticadas na Educagdao do Campo uma vez que os dois paradigmas
ainda estio em curso? Quais elementos caracterizam a Educa¢io do
Campo?

Caldart (2010), Molina e Freitas (2011), em seus estudos, apontam
elementos caracteristicos que devem orientar as praticas educativas
desenvolvidas na Educagdo do Campo. Primeiro, é preciso trabalhar na
construcao da identidade da escola do campo. De acordo com o paragrafo
unico, Art. 2° das Diretrizes Operacionais (BRASIL, 2002)

A identidade da escola do campo é definida pela sua
vinculagdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-
se na temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na
memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais
em defesa de projetos que associem as solu¢des exigidas por
essas questoes a qualidade social da vida coletiva no pais.

Assim, é fundamental reconhecer a contribui¢do que a escola do
campo pode trazer ao processo mais amplo de transformacao social. Para
tanto, é necessario que a instituicdo esteja aberta a constru¢io e vivéncia
de praticas educativas que fortalecam os processos de transformacio e
emancipagao, em sintonia com os interesses dos povos do campo.

Outro elemento central numa institui¢do que se propde a adotar
esse paradigma ¢ reconhecer as contribui¢des que a comunidade podera
trazer para essa mudanca, transformando aquela num espaco de interagao
e de constru¢io democratica, com reconhecimento e valorizagdo dos
saberes populares, abertura a construgido dos processos educativos com
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a comunidade, didlogo entre os conhecimentos e saberes dos educandos
e os conhecimentos cientificos. Espera-se, portanto, que as institui¢des
educativas venham a ser:

[...] protagonistas na criagdo de condi¢des que contribuam
para a promogdo do desenvolvimento das comunidades
camponesas a partir das concepgdes sobre as possibilidades
de atuagdo das institui¢des educativas na perspectiva contra
hegemonica, além das fun¢des tradicionalmente reservadas
a escola, de socializagdo das novas geragdes e de transmissao
de conhecimentos (MOLINA, FREITAS, 2011, p. 25).

Falar de Educagdo do Campo ¢, portanto, falar de processos
dinamicos, que envolvem sujeitos concretos atuando em sua (re)construgio,
considerando as especificidades dos diferentes grupos na luta por um
projeto de sociedade mais justo, democratico e emancipatdrio, perspectiva
diferente daquela defendida pelo ruralismo pedagdgico (cujo objetivo era
conter o éxodo rural) e/ou pela educagdo rural (na qual o campo ¢ visto
como o lugar do atraso e da pobreza, necessitando tomar por referéncia o
modelo unico de educacio urbana).

Para que essas transformagdes possam se efetivar, é fundamental
que os profissionais, que atuam-a frente desses processos formativos seja
na educagdo bdsica ou superior, possam assumir-se enquanto agentes de
mudanga. Dai a importancia de nao apenas lutar pela garantia da formagéo
diferenciada, mas, principalmente, de trazer para esses espacgos as questoes
estruturantes da Educagdo do Campo. Para Freire (2000, p. 40) “a educagio
tem sentido porque o mundo nio é necessariamente isso ou aquilo [...] A
educacio tem sentido, porque, para serem, mulheres e homens precisam
de estar sendo. Se mulheres e homens simplesmente fossem nao haveria
porque falar em educagio”.

A FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORAS(ES) NA EDUCACAO DO
CAMPO

A transformagdo da escola perpassa pela vivéncia de processos
formativos que tenham sintonia com o projeto que se pretende implementar.
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No documento final da I Conferéncia Nacional de Educac¢do Bésica do
Campo, o tema aparece como uma das propostas de acdo, apontando
quatorze itens que incluiam estratégias diversas, sendo as seis descritas a
seguir, voltadas a formacao inicial:

¢) Construir alternativas urgentes de escolarizagdo e de
profissionalizagdo dos docentes nao-titulados, assegurando
uma formacio especifica continua, partindo da realidade
do trabalho do professor, para atuagdo no meio rural. d)
Reorganizar as formas, os curriculos e os métodos dos cursos
de formagédo de educadores/educadoras para que atendam a
educacio bésica e a educagio especial, tendo como referéncia
a realidade do campo. [...] f) Exigir a garantia de formagio
universitaria dos educadores e das educadoras do meio rural.
g) Incluir, nos cursos de pedagogia, disciplinas voltadas
para a realidade do campo. [...] k) Incentivar estigios de
magistério e de pedagogia no meio rural. [...] m) Criar uma
Universidade Popular dos Movimentos Sociais. (KOLLING;
NERY; MOLINA, 1999, p.51)

As propostas listadas acima descrevem ndo somente a preocupagao
na garantia da aquisi¢do de uma titula¢do, mas com o desenvolvimento
desse processo, incluindo questoes como: especificidade, reflexdes a partir
das praticas ja vivenciadas, preocupagdo com a organizagao do curriculo,
com os métodos utilizados, com a inclusdo de tematicas que trabalhem a
realidade do campo, entre outros.

Assim, as experiéncias de formagdo especifica em nivel superior
na Educagdo do Campo comegaram a partir de 1999, com o Curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia para Educadores e Educadoras da
Reforma Agraria (FOERST; FOERST-SCHUTZ, 2004), por meio da
parceria entre o MST, a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e
o Instituto Nacional de Coloniza¢ao e Reforma Agraria (INCRA) com o
Programa Nacional de Educac¢do na Reforma Agraria (PRONERA).

Ja a proposta da Licenciatura em Educa¢do do Campo comegou a ser
construida em 2005, pela Secretaria de Alfabetizagao, Diversidade e Inclusdo
(SECADI) e representantes do Instituto Técnico de Capacitacio e Pesquisa da
Reforma Agraria (Iterra). Em 2006, o MEC convidou as Universidades a dar
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inicio as experiéncias pilotos. Por meio da parceria entre 0o MEC, o Iterra e a
UnB, foi iniciado em 2007 o primeiro curso, seguido de mais trés projetos em
parceria com a Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG, Universidade
Federal da Bahia - UFBA e Universidade Federal de Sergipe - UFS.

Com o inicio das experiéncias pilotos, 0 MEC criou o Programa de
Apoio a Implantagao de Cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo -
Procampo. A partir dai, foram lancados editais de convocagéo a instituicoes
de ensino superior para apresentagdo de projetos de criagao de novas turmas.
Além disso, experiéncias em nivel médio foram implementadas, a exemplo
do Curso Normal/Nivel Médio/Magistério do Campo - MAGICAMPO,
financiado pelo PRONERA e desenvolvido pela Universidade Estadual de
Montes Claros - UNIMONTES, o INCRA e a Federa¢io dos Trabalhadores
na Agricultura do Estado de Minas Gerais - FETAEMG.

Com a aprovacao da legislacdo especifica e o esfor¢co desencadeado
pelos diversos atores para a implementacao de agdes pautadas nessa
legislacdo, a Educagdo do Campo foi paulatinamente alcangando espagos
cada vez maiores e mais relevantes, inclusive na Educa¢ao Superior.

No Art. 8° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduagdo em Pedagogia (BRASIL, 2006) encontramos, ainda que de
forma pouco expressiva, a Educagdo do Campo como uma das experiéncias
possiveis para a integralizagdo dos estudos.

Ao defender que a Educag¢ao do Campo seja assumida enquanto
direito de todos e dever do Estado, os movimentos sociais a0 mesmo tempo
que compartilham seus projetos de educagiao e de sociedade para todos
os municipios brasileiros, reconhecem os riscos advindos das tensoes e
resisténcias comuns, tanto em relagdo a aceita¢ao do novo, quanto aquelas
ligadas a visao preconceituosa e de criminalizagdo das lutas sociais ainda
fortalecida pela midia e que permeiam o imaginario social em relagdo a
esses grupos. Assim,

A medida que a Educagio do Campo vai se afirmando
na sociedade, que entra como nome de secretarias ou
coordenagdes de governos, que aparece como especificidade
de preceitos legais, que did nome a cursos e a linhas de
pesquisa, que indica determinadas praticas ou reflexdes de
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movimentos sociais, de movimentos sindicais ou de grupos
sociais especificos, comega a aparecer uma tendéncia que
desloca a Educa¢ido do Campo de sua identidade originaria
(CALDART, 2008, p. 70).

Quais os riscos desse deslocamento? Como garantir essa identidade?
Quais elementos precisam ser trabalhados na formagdo de professoras(es)
em Educagdo do Campo? Para Arroyo (2007) trata-se de um processo
que exige desde a preparacao especifica da equipe docente formadora, a
incorporagao de questdes centrais ao curriculo e aos materiais didaticos
utilizados nos cursos, tais como: a compreensao da forca que o territdrio, a
terra, o lugar tem na formagao social, politica, cultural, identitaria dos povos
do campo; a inclusdo dos conhecimentos do campo, do equacionamento
da terra e as tensdes dai originadas; os problemas da reforma agraria, a
expulsdo da terra, os movimentos de luta pela terra e pelos territérios dos
quilombos e de indigenas; a construgdo histdrica do sistema escolar, das
especificidades da gestdo e das formas educar no campo.

E ingénuo, nesse sentido, imaginar que a temética seja incorporada
sem maiores problemas, correndo-se, inclusive, o risco da mesma reduzir-
se a praticas desprovidas de uma discussdo critica, desvinculada do
contexto histérico da luta pela transformacdo social e 6rfa de seus reais
protagonistas, os movimentos sociais do campo.

EDUCACAO DO CAMPO E FORMACAO DE PEDAGOGAS(OS):
avancos e contradicoes

Com base nos estudos de Silva (2006, 2011), Brzezinski (2008) e
Saviani (2012), entre outros, é possivel perceber que a Pedagogia é uma area
de formagdo com muitas tensdes desde a sua implementagdo em 1939, até
os dias atuais. As principais tensdes advém da dualidade entre a licenciatura
e o bacharelado, das questdes em torno da identidade profissional e da
inser¢ao do egresso no mercado de trabalho, da dificuldade de organizagao
dos cursos para atender ao perfil profissional exigido em cada momento
histérico, ou ainda a sua vinculagao aos diferentes projetos de sociedade e
de educagdo em pauta, entre outros.
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Apesar dessas questoes, dados do INEP (BRASIL, 2013) apontam o
Curso de Pedagogia com a principal op¢ao de formagdo docente em nivel
superior na atualidade: de um total de 407.865 docentes matriculados no
ensino superior em 2011, 48,98% estavam neste curso, seguido de Letras,
com 10,57% e de Matematica com 4,71%.

Para Cavalcante (2013, p. 124 - 125)

A Pedagogia é um campo de estudo que traz implicagdes
formadorase, por conta disso, suas conjecturas sao partilhadas
por muitos donos e sobre preceitos hibridos. Pressupoe-
se que se ndo consolidadas em principios educacionais e
politicos comprometidos com uma sociedade democrética
e justa, a Pedagogia (assim como as demais ciéncias) pode
colaborar, via do discurso da neutralidade politica, para visdes
de sociedade que, em tese, deveria confrontar. Por conta
disso, o campo de estudo da Pedagogia requer consisténcia
formativa e politica para engendrar um universo profissional
menos sujeito as interveng¢des circunstanciais da sociedade
mercantil solidamente presente.

As preocupagdes apontadas pela autora sdo bastante pertinentes,
principalmente pela necessidade de garantir uma formacao consolidada
em principios educacionais e politicos comprometidos com uma sociedade
democratica e igualitdria, elementos também buscados na Educagdo do
Campo. Mas até que ponto os cursos tem dado conta desse desafio? Quais
as possibilidades desse comprometimento acontecer?

As exigéncias de formagao em nivel superior para atuagdo nos
anos iniciais do ensino fundamental, realidade da maioria das escolas do
campo,tém ampliado essa demanda, inclusive com cursos semipresenciais
e a distdncia. Em Pernambuco, por exemplo, desde 1999, o governo do
Estado, por meio da Universidade de Pernambuco (UPE) em parceria com
82 municipios e 42 polos, muitos deles localizados no sertiao, implantou
o Programa Especial de Graduagio em Pedagogia (PROGRAPE) que
em 2011 ja havia formado 12.000 professoras(es), sendo que, no referido
ano, a matricula neste programa era equivalente a 2.380 estudantes
(PERNAMBUCO, 2014).
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Para Brzezinski (2008) a LDB ao acelerar a criagdo de instituicoes
desobrigadas de realizar pesquisa,' acabou por favorecer a propagacio
de experiéncias de formacédo aligeiradas, fundadas no treinamento para
transmitir conhecimentos em suas aulas, com base nos principios da
qualidade total, da economia de mercado e da ideologia neoliberal,
priorizando a producao de saberes instrumentais e utilitarios a preparagao
da mao de obra para o mercado de trabalho.

Considerando a representatividade do Curso de Pedagogia na
preparacao dos profissionais que irdo atuar nas séries iniciais e nas equipes
de coordenacio dos municipios, as questdes apontadas por Brzezinski
(2008) sao preocupantes, pois as mesmas remetem ao paradigma da
educagdo rural, que por sua vez tem relacdo com o projeto hegemonico.

Assim, as tensbes e contradicdes presentes nesse curso, tendem
a acirrar-se ainda mais com a inclusio das tematicas presentes na
Resolu¢ao 01/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia, oriundas dos grupos que defendem o projeto contra
hegemonico. Para Fontana (2012) essa inclusao s6 foi possivel devido aos
intensos debates promovidos pelos movimentos comprometidos com as
classes populares e com a democratizagdo da educa¢ao que lutaram pela
defesa de um outro projeto formativo. De acordo com o autor:

As reivindicagcoes embasadas na concep¢do emancipatéria
da educagdo defenderam outro projeto formativo para
professores e pedagogos. Entre outras reivindicagdes, o
movimento ressaltava a necessidade do curso de Pedagogia
preparar professores para realizarem praticas pedagogicas
que levassem em conta a diversidade social e cultural, as
relacdes de género e étnico-raciais da sociedade brasileira,
além da importancia de incluir estudos sobre a problematica
ambiental e a sexualidade (FONTANA, 2012, p.2).

Apds um longo periodo de lutas e debates travados entre o Conselho
Nacional de Educac¢ao e as demais entidades ligadas aos movimentos de
educadores(as), a Resolucdo aprovada pode ser considerada uma “solugido
negociada” (SAVIANI, 2012 p. 60), mas que esta longe de representar um

1 Institutos Superiores de Educagédo e Escola Normal Superior.
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consenso e ainda continua sendo alvo de inumeras criticas. Para Cavalcante
(2013, p. 124):

E nesse territrio contraditério e fértil que a Ciéncia da
Educagéo encontra eco na Educagio do Campo, quando a
pratica pedagdgica busca suaalma teérica e politica entre o fazer
a educagio e o pensar a educac¢do, quando a Pedagogia transita
em universos multiplos e leva consigo a responsabilidade de
nao permitir que a educagao funcione “suspensa no ar”.

Dessa forma, é de suma importancia o desenvolvimento de
pesquisas que apresentam resultados sobre a formagao de pedagogas/os na
atualidade, na tentativa de analisar como estdo sendo trabalhadas as questdes
sobre politizagdo, emancipagdo, compromisso com a transformagio da
realidade, entre outros. E fundamental ainda identificar os processos que
favorecam a incorporagao de visdes que tendem a naturalizar problematicas
historicamente construidas, levando os sujeitos a aceitagdo de discursos
fatalistas e imobilizadores que apenas contribuirao como instrumentos
eficazes para a acomodacao e manutengao do status quo (FREIRE, 2000).

CONSIDERACOES FINAIS

A Educagao do Campo é um paradigma que surge da necessidade
de romper com processos de exclusio e dominagao historicamente
implantados no Brasil contra os povos do campo, buscando superar a
légica da educagao rural, na qual o urbano é tomado como referéncia de
desenvolvimento. Trata-se de um conceito atual e em construgdo, o que
exige a identificagdo de elementos caracteristicos que possam diferenciar
suas praticas daquelas vivenciadas no modelo de educacéo rural, ainda tdo
presente em nossas escolas.

Para atingir seus objetivos, a formagdo de professoras(es) ¢ uma
de suas linhas estratégicas de acdo, pois é somente por meio dela que os
profissionais poderdo ser capazes de desenvolver seu papel na superagio
de praticas arcaicas e preconceituosas, assumindo-se enquanto parceiros
na transformagao da realidade, na emancipagio e valorizagdo dos sujeitos
e de sua cultura.
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Assim, por meio da articulagao de diferentes parceiros, o Movimento
da Educagao do Campo ja alcangou conquistas importantes, dentre as quais
merecem destaque a realizacdo de eventos que deram dimensdo nacional
ao tema, a aprovagdo da legislacao especifica e as conquistas pela garantia
do acesso as universidades.

Além dos Cursos de Pedagogia da Terra e as Licenciaturas em
Educagdo do Campo, varios Cursos de Pedagogia vém inserindo o tema
seja como componente curricular ou como area de aprofundamento.
Assim, é fundamental a realizagdo de pesquisas que possam refletir sobre
os desafios e possibilidades dessa inserc¢do, considerando principalmente as
questdes postas a partir da aprovagdo da LDB 9.394/96 e da Resolugado n°
01/2006, que sinalizam embates entre projetos de sociedade antagonicos.
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