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Prélogo

Elisa Cragnolino

Este libro retine un interesante conjunto de trabajos producidos
por los investigadores del Observatério da Educagdo do Campo -
Praticas da Educagao de Jovens e Adultos; un colectivo formado por
investigadores de la Universidad Federal de Vicosa (UFV), Universidad
del Estado de Minas Gerais (UEMG), Universidad Federal de Sio Jodao
Del Rei (UFS]) y los Grupos de Pesquisas - ECARA/UFV, NEPEJA/
UEMG; movimientos sociales y sindicales del campo de Minas Gerais
— MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra), FETAEMG
(Federagdo dos Trabalhadores na Agricultura do Estado de Minas
Gerais), MAB (Movimento dos Atingidos por Barragens) —.

La vinculacién con los colegas del Observatério llega a través de
una maestra que tenemos en comun, la Dr* Elsie Rockwell (DIE -
CINVESTAYV, IPN, México). Ella tuvo la intuicién, bien fundada,
de que con Vania Costa y sus compaferos mineiros' tendriamos
mucho por compartir. Luego de un primer encuentro en Cdrdoba,
nos reunimos en Belo Horizonte. Asi, trabajando en seminarios,
conociendo y debatiendo nuestras experiencias de investigaciéon y
extension, visitando campamentos y asentamientos del MST, iniciamos
un camino conjunto que estamos seguros continuard. Esperamos que
estos encuentros se amplien, conformando una red especializada en
educaciéon de jovenes y adultos en espacios rurales, que involucre a
otros investigadores de nuestros paises y de Latinoamérica. Estamos
trabajando para ello.

El rico intercambio de conocimientos y experiencias hizo evidente
que, aunque investigando en contextos distintos, con historias
politicas y sociales particulares, coincidimos en varios sentidos: en
primer lugar en una manera de entender el trabajo académico desde

las universidades publicas. Nuestras preocupaciones investigativas se
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articulan con la tarea docente en el grado y el posgrado y con practicas
extensionistas, en un especie de movimiento circular donde cada una
de estas tareas no hacen mas que potenciarse.

Como sefialabamos, nos unen ademas objetos de investigacion: la
Educacién de Jévenes y Adultos (en adelante EJA) y la Educacién en
espacios rurales (ER)/ do Campo (EC). Como irdn descubriendo los
lectores, el libro recupera investigaciones y practicas extensionistas
referidas a EJA, pero estas tienen una especificidad ligada a su espacio
de indagacion e intervencion: las areas de Reforma Agraria. De este
modo los estudios se construyen en una interface entre Educacion de
Jovenes y Adultos y Educacion del Campo; confluencia que constituye
un area de vacancia en Brasil y que en el caso del Observatério ha dado
lugar a discusiones teéricas y metodoldgicas y orientaciones para la
practica educativa.

Desde el Programa de Investigaciones en Educacién Rural y de
Jovenes y Adultos que dirijo (CIFFYH- FFYH- UNC), hace ya muchos
afos que venimos estudiando también esta interseccién. Tratamos de
comprender aquello que en Argentina ligan a estas dos denominadas

i

“modalidades del sistema educativo™. Reconocemos su importancia
politica y social derivada de las multiples condiciones que comparten:
trabajan con poblaciones subalternas y podriamos decir, en muchas
ocasiones, subalternizadas por el mismo sistema educativo que pretende
educarlas. Han ocupado un lugar residual en las politicas publicas
y en los dltimos anos, fueron reconocidas como “modalidades” y
“jerarquizadas’, al menos a nivel de normas y discursos y de algunas
iniciativas, como por ejemplo, se han creado programas y unidades
técnico administrativas en los Ministerios de Educacion y se desarrollan
espacios de formacion docente especializados. Tanto la EJA como la ER,
historicamente, se han caracterizado por la falta de formacién docente
y de desarrollos curriculares especificos y hay una “homologacion”
con la educacion infantil y con la educacién urbana. Ambas son asi

objeto de preocupacion por parte de organizaciones y movimientos
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sociales que proponen proyectos alternativos; tienen como referente a la
educacién popular y aunque disputan, y se presentan como antagénicos
al sistema de educacién regular, articulan con el Estado. También
coinciden en la forma de organizar el trabajo en las aulas, el plurigrado.
Y este es reconocido como una dificultad, en lugar de aprovechar sus
potencialidades. (Cragnolino y Lorenzatti, 2013)

Compartimos entonces con las colegas del Observatério un
objeto de estudio complejo que es resultado de la intersecciéon que
seflalaramos. Sin embargo en Argentina no es corriente referirse a
“Educacion del campo”. Seguimos hablando de Educacién Rural, ya
que no se reconoce esta diferencia, que en el caso brasilefio identifica
alos espacios formativos desarrollados en, por y para los movimientos
campesinos y de trabajadores rurales y los contrapone con aquellos
orientados a mantener el statu quo y las formas econémicas y sociales
del agronegocio.

Como lo senalan en el primer capitulo Aquino, Brito y Costa,
retomando a Caldart (2012, p. 257), se trata de “um fen6meno da
realidade brasileira atual, protagonizado pelos trabalhadores do campo
e suas organizagdes, que visa incidir sobre a politica de educac¢éo desde
os interesses sociais das comunidades camponesas” En el capitulo
3 de Santolin, Pinheiro y Nunes puede leerse una breve historia de
la Educaciéon del Campo y del MST y su proyecto educacional. Se
menciona la ausencia, a nivel internacional, de un drea de investigacion
sobre “Field Education o Education for the Field” y de referencias a
las experiencias pedagdgicas y en particular, y de esto se ocupan en
su articulo, acerca de la ensefianza de la ciencia que se desarrollan
en las escuelas. También en el capitulo de Pinheiro Freitas y de da
Silva se hace alusion a la existencia de “dos campos” y dos proyectos
educativos antagénicos y como es que desde el movimiento campesino
se construye una propuesta como espacio de resistencia a las investidas
del capitalismo y su légica de exclusion de los sujetos que vive en este

territorio. Mencionamos sélo estos capitulos, pero en realidad todo a
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lo largo del libro el lector encontrara referencias a las particularidades
de la Educaciéon del Campo, tanto en términos de los sujetos que alli
se encuentran, alumnos y educadores; los sentidos involucrados en sus
practicas, la necesidad de la formacion de los maestros, las estrategias
pedagdgicas y el porqué de ciertas formas organizativas del tiempo y
espacios de trabajo.

En mi pais no se ha extendido la nocién de Educacién del Campo
y esto, sin duda, tiene relacion con el desarrollo de estos movimientos
que resisten a las politicas extractivistas, la agricultura empresarial y
la devastacion social y ambiental que esta implica. Las organizaciones
campesinas en Argentina son mas recientes y no tienen la dimension
ni la fuerza de las existentes en el campo brasilefio. Solo algunas
experiencias educativas de organizaciones que forman parte del
MNCI (Movimiento Nacional Campesino Indigena) que participan
en la CLOC (Coordinadora Latinoamericana de Organizaciones del
Campo) y VC (Via Campesina) y que se referencian particularmente
en el MST desde su praxis politica y como constructor de espacios en
las luchas contrahegemonicas, han comenzado a usar el término de
“educacion del campo”. Sin embargo se trata de una alusién acotada y
no hay en la sociedad civil, en la academia ni en el sistema educativo
argentino, debates que remitan a la distincién entre la educacién del
campo y la educacién rural, que es tan clara en la literatura y en las
definiciones y acciones militantes brasilefias.

Las cuestiones mencionadas nos interpelan. Sin desconocer
la eficacia en la lucha politica de las distinciones usadas por los
compafieros y colegas de Brasil, nos permiten pensar y discutir la
fertilidad en términos analiticos de estas separaciones en territorios
educativos campesinos y territorios educativos ligados al mercado y
al capital. Planteamos esta cuestion que ya estamos debatiendo con
los colegas del Observatério y de otros centros académicos, porque
que al menos, en el caso de Argentina, la realidad es mucho mas

enmaranada. Se advierten muchas imbricaciones y una complejidad
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que deja ver rupturas pero también continuidades, apropiaciones de
discursos y practicas; resistencias pero al mismo tiempo negociaciones
entre estos dos ambitos que se presentan como irreconciliables porque
remiten a mundos antagonicos. Espacios educativos donde ademas
tiene un lugar central el Estado, o mejor dicho, los Estados en sus
diferentes escalas: municipal-estadual y federal y sus interrelaciones
que se configuran como relaciones de fuerza, lo que agrega todavia
una mayor complejidad a la situacion.

En esta linea de argumentacion, nos parece interesante discutir si
la separacion entre “educacion del campo” y “educacion rural” permite
reconocer con facilidad que los espacios escolares de la Reforma Agraria
no son territorios “puros’, al margen o librados de las 16gicas dominantes,
sino objetos de conflictos y disputas. Se trataria, en este sentido, de uno
de los espacios privilegiados de la lucha politica. También cuestionarnos
si y hasta qué punto, las practicas que se observan en campamentos y
asentamientos no so6lo estan constreiiidos por condiciones materiales
y guiados por convicciones politicas, sino también estdn atravesados
por las historias sociales de los sujetos que alli participan. Trayectorias
que configuran disposiciones, en el sentido en que lo planteaba Pierre
Bourdieu, hdbitus, que dan lugar maneras de pensar, de ver el mundo
y actuar, que estan ligados a las trayectorias de clase y formativas
anteriores a la incorporacién al movimiento, tanto de los alumnos como
de los profesores de las experiencias educativas del MST.

En este sentido podemos reconocer fortalezas y potencialidades
a la hora de tratar de superar formas escolares establecidas y
hegemonicas, pero sin dejar de entender y explicar las dificultades que
pueden observarse. Las formas educativas dominantes, que podemos
rapidamente denominar “bancarias” (Freire), son parte de la vida social
y tienen una historia en los “cuerpos’, y en las mentes de profesores
y alumnos de los asentamientos. Los desafios, en términos politicos
y pedagogicos, son multiples si podemos reconocer que, mas alla de

las intenciones, muchas practicas y sentidos hegemdnicos tienen una
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fuerza y pregnancia que pueden atravesar los espacios educativos,
aunque se trabaje con metodologias de la Educaciéon Popular, se
desarrollen dinamicas de asamblea y se proponga que la vida misma
de los sitios de la Reforma Agraria y la lucha cotidiana constituyen
el mayor espacio formativo. Esta afirmacion no implica negar que la
formacion politica, la militancia y la intencién de construir nuevas
formas de sociabilidad, trabajo y educacién en los asentamientos
y campamentos, hacen posible la generaciéon de nuevas maneras de
verse a si mismo, el mundo y en este sentido habilitan la reconstitucién
de hdbitus transformadores. Pero del mismo modo podemos pensar la
existencia de practicas contrahegemonicas en otros sitios del espacio
rural que no son sdlo los de la Reforma Agraria. O acaso ;no existe
la posibilidad, aunque sea limitada, y es importante desde el punto
de vista politico, intentar construir algunas experiencias alternativas
desde escuelas que forman parte del mismo territorio del agronegocio?

Podemos interrogarnos, como lo hacen las colegas del Observatdrio,
acerca de ;qué sucede con los alumnos de las licenciaturas en
educacién do campo? ;Quiénes son? ;Coémo proyectan su futuro
profesional y militante? En este sentido permitanme introducir
algunas otras preguntas: ;Se debe pensar su preparaciéon sélo para
las escuelas “del campo” o se puede apostar estratégicamente a su
incidencia en los territorios de “la educacién” rural y dar alli la disputa
educativa y politica? ;Cémo lograr que profesores del sistema regular
de la educacion rural, formados en general sin cuestionamientos
acerca de las desigualdades sociales, puedan reconocer la necesidad
de una transformacion en sentido cada vez mas progresista? ;Cémo
enfrentar las politicas de un “Estado compensador” (Gudynas, 2012)
que reconoce a “las escuelas del campo”, coloca importantes recursos
en Programas especificos como PRONERA, que forma educadores y
en estos procesos se alia con las universidades publicas de Brasil, pero
que sigue sosteniendo y ampliando el modelo extractivista?

Estas son algunas de las cuestiones que consideramos interesante
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seguir debatiendo y sobre las cuales los autores de este libro nos ayudan
a pensar a través de sus textos.

En la Parte 1 - “EJA do Campo: processos e préticas no cotidiano
do trabalho e da sala de aula’, se plantea el tema del trabajo en un
asentamiento, sus dimensiones formativas y vinculos con la educacion.
El articulo de Aquino, Brito y Costa, muestra cémo las multiples
experiencias de los sujetos en el lugar de trabajo y en la lucha por
los derechos a la tierra, permiten la comprension de la relacién de
los sujetos de la EJA con el conocimiento escolar. Se identifican las
tensiones que surgen cuando se produce el encuentro de moradores
con distintas trayectorias y con una diversidad de formas de vivir y
producir en el asentamiento. Se reconoce como interviene la condiciéon
y posicion de género, las imagenes histdricamente construidas sobre
las mujeres rurales, la persistencia de la diferenciacién de actividades
productivas en el asentamiento y las implicancias que esto tiene para
sus itinerarios educativos y laborales en términos de reinvencién de
sus lugares sociales.

El cotidiano de las aulas, es analizado en dos de los capitulos
siguientes. “Modos de apropriagio de material didatico-pedagogico
por educadoras de EJA em areas de reforma agréria no estado de Minas
Gerais”, de Musial, Brandéo y Barbosa, y en el elaborado por Simonato,
Pinheiro y Nunes “Didlogos entre um educador e educandos do MST
em aulas de quimica na modalidade EJA do campo”

Lo que me parece interesante aqui, pero también en los otros
apartados, es que el enfoque sobre la particularidad de estos casos,
no implica que aquellos seleccionados sean planteados como
micromundos que se explican en si mismo, sino espacios accesibles
donde los investigadores pudieron ir visualizando las maneras
singulares en que los procesos globales, mas generales, a nivel
estructural y simbolico se desarrollan. Ya sea cuando miran el uso y
apropiacion de los materiales educativos, como cuando se analiza los

didlogos en una clase de quimica, las explicaciones no tienen que ver
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ni con un deber ser pedagdgico, ni con propiedades sustanciales de los
actores involucrados, con la bondad o utilidad de los recursos en si
mismos, sino que remiten a condiciones y procesos que en cada caso
configuran practicas y relaciones singulares.

Por ejemplo en el capitulo 2 se trataba de identificar la diferencia
y la distancia entre los materiales de ensefianza-aprendizaje
extraidos de las actividades de los profesores de EJA que habian sido
retrabajados dentro de la universidad y los modos de apropiacion
de otros dos educadores EJA también de dreas de reforma agraria,
pero que no participaron en el proceso de preparacién de este
material. Lo que las autoras descubren es que, atin con diferencias, los
educadores privilegiaron ciertos temas como Trabajo, Cooperacién y
Medioambiente y recurren a cierto “eclecticismo” en la eleccion de los
materiales de apoyo y en las estrategias de ensefianza de la lectura y
escritura, construyendo una suerte de “bricolaje”

Lo que este apartado aporta ademas es el reconocimiento de un
bagaje de saberes que se construyen en el cotidiano escolar y que
salen a la luz cuando se emprenden este tipo de trabajo etnografico.
Conocimientos que son fundamentales a la hora de repensar los
procesos y contenidos de la formaciéon de los educadores de jévenes y
adultos y no sélo para las dreas de Reforma Agraria.

Sin desconocer las dificultades de su protagonismo dado su
subalternidad en un Programa del Estado y el incremento de las
restricciones que suponen las actuales condiciones presupuestarias,
pensamos en los términos en que lo hace Batallan cuando se refiere a
los maestros como “subalternos poderosos” (Batallan, 2007: 181). Se
trataria de aprovechar y potenciar su posicion en tanto “tendrian poder
para tomar decisiones pedagdgicas dentro del aula”, pudiendo habilitar
de este modo practicas alternativas o al margen de la normativa
estatuida (Cragnolino, 2009). Pero para ello, como veremos en una
seccion especifica, es fundamental repensar los procesos formativos

de esos docentes.
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Aunque hay referencias que dan pistas todo a lo largo del libro,
hay apartados que se refieren especificamente a los educadores y
sus procesos formativos. En la Parte 3 — “Pensando a formacédo de
educadores do Campo’, el lector encontrard el capitulo de Pinheiro
Freitas y de da Silva “A formacdo de educadores de jovens e adultos
do campo: o que revelam as produgdes académicas”. Alli se realiza
una revision bibliografica, para advertir luego el lugar de ruptura
y resistencia que supone la formacién que es pensada en conjunto
desde los movimientos sociales y universidades y con apoyo del
Estado a través de PRONERA. Destacan su propuesta tedrica y
metodoldgica innovadora orientada por concepciones y practicas
que desafian una realidad que muestra lo mucho que hay por hacer
en términos de formacion docente. Construyen argumentos que les
permiten sostener la necesidad de una politica ptblica que garantice
una formacién inicial y continua y condiciones de trabajo adecuadas
para los educadores de EJA del campo.

En la misma linea de argumentacién, en el Capitulo 5, “O que é
ser educador do campo: os sentidos construidos pelos estudantes do
LECAMPO da FAE/UFMG’, se plantea la necesidad de un proceso
diferenciado para la seleccidn, inicial y continua, de los docentes del
campo y programas formativos especificos. Las autoras, de Angelo y
Nunes reconstruyen a partir de entrevistas y utilizando la teoria de
la enunciacién de Bakhtin, los sentidos que circulan en los cursos
de Licenciatura en Educacion del Campo, para tratar de entender
como los estudiantes se estan apropiando del discurso que sustenta
el Movimiento de Educacion del Campo. El estudio da argumentos
para comprender lo que constituye a estos estudiantes, futuros
profesores, en actores politicos, cuando son formados como sujetos de
cambios, responsables de sus practicas y con posibilidades de integrar
conocimiento, vida y arte, a través de una practica que haga posible
transformar los territorios e instituir una nueva légica de produccion

y vida que confronte con el que se quiere imponer como unico: el
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modelo del agronegocio.

Asi como se trabaja sobre los educadores también encontramos
en el libro apartados que se refieren a O que os educandos da EJA do
Campo nos dizem? Se trata de la seccién 2 que incluye articulos de
Costa, Rosa y Alcantara, que en el Capitulo 6 presentan “Concepgdes
de escrita de educandos da EJA de um assentamento de reforma agraria
em Minas Gerais”. El trabajo pretende ampliar la comprension sobre
los procesos de alfabetizacion y de escolarizacion de adultos rurales.
Tomando como referencia los Novos Estudos sobre Letramento - New
Literacy Studies (NLS) y los aportes de Paulo Freire, se trata de discutir
con mitos socialmente construidos que ligan ruralidad a analfabetismo
y terminan culpabilizando a trabajadores rurales y campesinos de
su falta de acceso a un recurso o tecnologia social supuestamente
universal y neutra. La reconstruccién de la manera en que la
escolarizacion y la literacidad hacen parte de la vida de los asentados
adultos, el reconocimiento de la fuerza coercitiva que el movimiento
social ejerce en relacién al valor del estudio y de la escuela, entre otros
hallazgos, permite a las autoras discutir las dificultades que implica
para el proyecto educativo del MST, la apropiaciéon de una cultura
escolar que concibe a la “escritura como un bien en si”. Se trataria, en
cambio, de reconocer los multiples de espacios de literacidad por los
que transitan los asentados y que no se limitan a la escuela; observar,
considerar y trabajar la relacién oralidad/escritura, la relacién de los
saberes que son producidos y transmitidos por cada una y en relaciéon
entre ellas y los valores sociales que se configuran a través de la EJA.

En el Capitulo 7 - “Leituras de mundo e territérios de educandos
da Educag¢io de Jovens e Adultos do Campo’, de Rezende de Souza
y Pereira Peixoto, se presenta la experiencia desarrollada a partir de
“oficinas pedagdgicas”, inspiradas en Paulo Freire, realizadas en una
comunidad rural del Estado de Minas Gerais. Se trata de analizar como
los alumnos construyen sus territorios materiales y existenciales y

discutir con estereotipos que existen. El capitulo aporta una interesante
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descripcién y valoracion de la estrategia metodologica que incluyé una
variedad de “mediadores culturales” y dispositivos y reflexiones sobre
los limites y las contribuciones de las actividades realizadas, para la
EJA del Campo.

En la tltima parte del libro el lector también encontrara una seccién
dedicadaala Alternincia comoestratégiametodologicapara Educagio
do Campo. Alli se incluye el Capitulo 8 — “Pedagogia da Alternancia,
construgdo do conhecimento & préxis: didlogos e aproximacdes tedricas
entre Vazquez e Freire” de Coelho y de da Silva. Se identifica en este
apartado la expansion de una estrategia pedagdgica para los pobladores
del campo, cuya dindmica posibilita la interaccién de un tiempo-escuela
y tiempo-comunidad. Esta orientada por la busqueda de una unidad
dialéctica entre la teoria y la practica; la relacion entre la accién y un
modo de interpretar la realidad, con el propdsito de transformarla. El
eje del capitulo se encuentra en la nocién de praxis, que es objeto de una
interesante revision historica que recupera las principales referencias,
sobre todo en la literatura marxista, para detenerse luego en los “niveles
de Praxis” de Vazquez y en la concepcién de Praxis en Freire. Se
reconocen en ambos la inspiraciéon marxista y las convergencias entre
los conceptos de praxis reiterativa, praxis creativa y praxis reflexiva
de Vazquez (1979) con las nociones de “educa¢éo bancaria, educacgio
problematizadora e praxis auténtica”

Por su parte en el capitulo 9 - “O Plano de Estudo (PE) na articulagio
entre tempos e espacos da formacdo por alternincia’, Melo, y Silva, se
detienen en el PE, al considerar su importancia en la articulacion entre los
diferentes tiempos y espacios que constituyen el proceso de formacion,
esto es familia y escuela, practica y teoria, trabajo y educaciéon. Aqui
nuevamente es el trabajo etnogréfico el que permite contrastar lo que
realmente sucede en la realidad, mds alld de las formulaciones y de las
intenciones de los protagonistas. Se identifica asi la presencia de algunas
limitaciones y contradicciones en el desenvolvimiento del PE en cuanto un

instrumento articulador de los diferentes tiempos y espacios de procesos
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de formacion por alternancia.

Hemos presentado, hasta aqui, una breve sintesis de las cuatro
secciones y cada uno de los capitulos. Al llegar al final del libro el lector
encontrara muchas pistas para intentar aproximarse a varias cuestiones
que he intentado presentar: ; Cudles son las condiciones sociohistdricas,
los fundamentos politicos, los presupuestos tedricos y metodoldgicos
de diferentes practicas de EJA construidos en el campo mineiro'? ;Qué
sucede concretamente en las aulas, en el momento en que se produce
el encuentro entre los alumnos y los maestros? ;Qué se hace? ;Qué se
dice y cudles son los fundamentos de estas practicas y discursos? ;De
qué manera las trayectorias de los sujetos, ya sea alumnos jévenes y
adultos de las escuelas, los estudiantes de la licenciatura en Educacién
del Campo y los docentes inciden, hacen posibles apropiaciones o
distanciamientos respecto a las propuestas formativas? ;Qué formas
organizativas y pedagogicas de los tiempos y espacios escolares son
posibles y pueden relevar mayor potencial, considerando la realidad de
los trabajadores del campo?

Estos interrogantes, como lo he adelantado, son los mismos que nos
planteamos desde el Programa de Investigaciones y Extension que coordino
y muestran que estamos ligados con los colegas del Observatério por
coincidencias ético politicas y aproximaciones tedricas y metodolégicas,
porque son estas las que orientan nuestras preguntas, dan fundamento a
las preocupaciones y los hallazgos y reflexiones.

En este sentido, el libro que presento contribuye a muchos debates
y realiza aportes significativos. A modo de cierre presento alguno de
ellos: en primer lugar destaco la posicion epistemoldgica que orienta el
conjunto de trabajos: las busquedas investigativas, el cuestionamiento
de la realidad y la capacidad de sostener preguntas que permitan
desechar las primeras impresiones y las respuestas rapidas. Me refiero
a las formas y discursos establecidos, que pueden tranquilizarnos
porque muestran ciertas “certezas”, que pueden parecer mejores que

la incertidumbre, pero que a menudo obturan, o al menos dificultan,
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la posibilidad de seguir cuestionando la realidad, reconocer su
complejidad y dialéctica. En el libro, hay un interés por sostener
preguntas que posibiliten nuevos conocimientos.

Y aqui el segundo gran aporte del libro tiene que ver con los

«

propositos de las investigaciones. No se trata de llegar a “verdades
absolutas” irrebatibles en los circulos cientificos y académicos, sino lograr
conocimientos “bien fundados” tedrica y metodoldgicamente, pero que
ademas puedan contribuir a cuestionar y mejorar las practicas educativas
de EJA en la Educaciéon del Campo. En este sentido nos reconocemos
también con las colegas del Observatério al preguntarnos el ;para qué? y
el jpara quién? de las busquedas e interrogantes.

Hay entonces posicionamientos ético politicos, que tienen que
ver con ser universitarios de universidades publicas (sostenidas por
recursos de todos los habitantes y trabajadores de nuestros paises y con
la responsabilidad que esto supone), que apuestan a transformaciones
no sélo en los territorios del campo, sino a nivel social global. Que
admiten que las formaciones sociales dominantes no son las tnicas y
que es posible “construir otros mundos donde quepamos todos”

En estos procesos de transformacién, la educacién es una
dimensién estratégica y lugar fundamental en la lucha politica. En
las escuelas regulares del sistema educativo coexisten y se enfrentan
distintos sujetos colectivos, que producen escuela, mas alld de la
intencionalidad estatal y de las clases dominantes de imponer la
reproduccion de un orden que se presenta como universal e inmutable.
Esto lo sefialaban Ezpeleta y Rockwell (1983), hace mas de 30 afos en
sus textos que son fundantes de la etnografia latinoamericana y que
nos siguen interpelando. En “Escuelas y clases subalternas” planteaban
que precisamente la escuela es uno de los lugares privilegiados en que
se encuentran el Estado y las clases dominadas. Sostenian que para
estas clases “la educacion constituye un interés objetivo y se configura
no sélo como un atributo requerido para la sobrevivencia material,

sino que se liga fundamentalmente a la posibilidad de trascender
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la explotacién, y transformar la trama de relaciones que define su
posicion y modo de existir en la sociedad” (Ezpeleta y Rockwell, 1983:
72). Y en este sentido es que se entienden las reivindicaciones y las
acciones puestas en juego por los movimientos sociales del campo y
que las autoras del libro reconocen.

Los compaiieros estan todo el tiempo preguntindose ;Qué es
esto de educacién del campo? ;Cudles son sus aportes? ;Cudles son
sus avances y cudles son las dificultades? ;Qué podemos hacer para
acompanar desde los espacios académicos en estos procesos?

Esta batalla por construir escuelas y espacios educativos alternativos y
por formar educadores que faciliten y acompaiien procesos de resistencia
y reconstruccioén de los nuevos mundos, supone un andlisis de la realidad,
de las condiciones materiales y simbolicas de los territorios “mineiros™,
y de los sujetos implicados que, como lo hacen los autores, es necesario
conocer para poder transformar. No se trata entonces simplemente de
describir contextos y experiencias (telones de fondo donde transcurren
las acciones) sino, como lo hacen las colegas del Observatério, preguntarse
por las condiciones histdricas concretas, las relaciones sociales profundas
que las atraviesan, las trayectorias de los sujetos, las practicas y sentidos
construidos.

Los cuestionamientos son muchos, pero a la vez muy estimulantes.
El libro, en este sentido, supone un camino de busquedas e
interpelaciones que entiendo ayudard ainteresados enlas problematicas
de la Educacion de Jovenes y Adultos y Educacion en el campo a seguir

interrogandose y buscar sus propias respuestas.
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Apresentacao

Com a presente publicagdo temos o prazer de apresentar parte
dos estudos e reflexdes realizadas no ambito do Projeto Observatério
da Educagdo do Campo - Préticas de Educagio de Jovens e Adultos,
Letramento e Alternincias Educativas que, financiado pelo Edital
038/2010/CAPES/INEP, foi realizado numa dinidmica de parceria
envolvendo Programas de Pdés Graduagio em Educagio de trés
universidades publicas - Universidade Federal de Vigosa, Universidade
do Estado de Minas Gerais, Universidade Federal de Sao Jodao Del Rei;
Grupos de Pesquisas - ECARA/UFV, NEPEJA/ UEMG; movimentos
sociais e sindicais do campo de Minas Gerais - MST-MG, FETAEMG,
MAB. Em sua proposi¢ao, o Observatdrio da Educagiao do Campo teve
como objetivo geral implementar um programa de pesquisa articulado
em rede, a partir de um levantamento sistematico e da produgao de
dados e analises sobre as experiéncias de EJA presentes no meio rural
em Minas Gerais, dando énfase as dimensdes das praticas educativas,
aos processos de alfabetizagio e letramento e as dindmicas pedagdgicas
construidas no interior dessas experiéncias educativas.

Na origem da proposta do Observatério da Educagdo do Campo,
destaca-se a parceria institucional entre universidades publicas
e movimentos sociais e sindicais do campo em Minas Gerais, na
realizacdo do Projeto Educagdo, Campo e Consciéncia Cidads,
integrante do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agréria
(PRONERA), orientado para a alfabetizagdo de jovens e adultos
integrantes dos movimentos de luta pela terra e para a formagéo
de educadores e educadoras de assentamentos e acampamentos de
reforma agraria de Minas Gerais. A riqueza das experiéncias e reflexdes
acumuladas aolongo de mais de uma década de execugao deste projeto,
aliada a escassez de informagdes sistematizadas sobre as condicdes e
os resultados de suas propostas pedagogicas orientaram, por sua vez,

a realizagdo da pesquisa Educacio de Jovens e Adultos em Areas de
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Reforma Agraria em Minas Gerais: os processos educativos gestados
no projeto Educagdo, Campo e Consciéncia Cidada que, financiada
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq) e Fundagdo de Amparo a Pesquisa do estado de Minas Gerais
(FAPEMIG), buscou analisar os impactos, avangos e limita¢des
do processo de alfabetizacdo de jovens e adultos desenvolvido nos
assentamentos e acampamentos da reforma agréria em Minas Gerais
(SILVA; COSTA, 2014).

Os resultados do conjunto dessas agdes de pesquisas e extensao,
aliados as praticas, reflexdes e debates produzidos pelo conjunto dos
parceiros institucionais, contribuiram para consolidar um volume
de produgdes tedricas em torno da Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA) em dreas de Reforma Agraria que revelaram, entre outros
aspectos, a existéncia de uma diversidade de processos e praticas
educativas presentes na realidade do campo que nos exigia um
repensar sobre a concepgio de EJA orientadora das praticas, reflexdes
e investigacdes construidas em nossa sociedade. Uma concepgao de
EJA na qual, conforme analisa Candrio (2000), para além das praticas
de alfabetizagdo de adultos e formagdo profissional, dé conta de
incorporar a diversidade de outras préticas educativas existentes no
meio rural, como animagdo sociocultural, desenvolvimento local,
reconhecendo a diversidade dos sujeitos jovens e adultos residentes no
campo. Enfim, uma concepgido de EJA que incorpore efetivamente os
principios norteadores da Educagido do Campo.

E neste aspecto reconhecemos que, apesar do movimento
da Educagido do Campo ter se consolidado no cendrio politico e
académico nacional nos tltimos 15 anos - com conquistas efetivadas
pelos movimentos sociais e sindicais por politicas publicas de Estado
para os sujeitos do campo e com um volume crescente e significativo
de trabalhos académicos e publica¢des cientificas nessa drea, ainda
ndo temos muitos estudos que se inscrevem na interface educagio de

jovens e adultos e educagdo do campo. E neste aspecto, cabe ressaltar
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que a despeito das conquistas do movimento da Educagdo do Campo e
do crescente volume de trabalhos e publica¢bes cientificas produzidas
nesses ultimos 15 anos, ainda sdo poucos os estudos que se inscrevem
na interface educagdo de jovens e adultos e educagio do campo. A
identificacdo dessa lacuna tedrica e a presenga de um significativo
conjunto de préticas e experiéncias dispersas de Educagdo de Jovens
e Adultos no cotidiano do campo brasileiro, demandando estudos
mais especificos, forneceram os contornos tedrico-metodolédgicos
do programa de estudos Praticas de Educagdo de Jovens e Adultos,
Letramento e Alternancias Educativas realizado no ambito do
Observatdrio da Educagdo do Campo.

Assim, com o proposito de uma revisio da concepgio de
Educagio de Jovens e Adultos, buscamos a identificagdo, o confronto
e o aprofundamento das diferentes propostas e praticas de EJA em
constru¢do na atualidade do campo brasileiro, de maneira a responder
as seguintes questdes: quais os pressupostos tedricos e metodoldgicos
que embasam as diferentes praticas educativas em EJA construidas no
campo? Em relacdo aos processos de letramento de jovens e adultos
no campo, que concepg¢oes de alfabetizacdo os educadores do campo
evidenciam? Como essas concepg¢des de alfabetizagdo podem ser
compreendidas a partir de uma perspectiva de letramento? Que
dimensdes da educagdo do campo se expressam nestas concepgoes?
Que praticas de alfabetizagdo tém sido construidas nas experiéncias
de educacio de jovens em desenvolvimento no campo? Na perspectiva
da alternancia, a partir de uma identificacdo e caracteriza¢do das
experiéncias de EJA do campo que utilizam estratégias e/ou dindmicas
articuladoras de diferentes 16gicas, espagos e tempos no processo de
formacéo, emergiram as seguintes questdes: Quais representacdes de
alternidncia dos sujeitos envolvidos nestas experiéncias educativas?
Que préticas e relagdes educativas tém sido construidas? Quais
instrumentos e dispositivos pedagoégicos utilizados? Que demandas

a utilizacdo da estratégia pedagdgica apresenta para a formacdo de
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professores de EJA do campo?

A partir desse conjunto de questdes, oriundas das pesquisas e das
praticas de extensdo desenvolvidas pelos integrantes do Observatério
da Educagio do Campo em Rede foram realizadas um conjunto
de pesquisas integradas sobre a educagio de jovens e adultos do
campo, numa dinadmica que possibilitou, além do fortalecimento
dos programas de poés-graduagio stricto sensu em educagdo e dos
grupos de pesquisas das institui¢bes parceiras, uma articulagio da
pds-graduacio, licenciaturas e professores da educagdo basica das
escolas do campo, em um exercicio e aprendizado de construgdo
da pesquisa em rede, colaborativa e em didlogo com a realidade da
educagio do campo. E desse processo de consolidagio da parceria
entre universidades, programas de pds-graduacdo, movimentos
sociais, sindicais e educadores do campo na constitui¢do de uma rede
de pesquisa cujo eixo de investigagio foi a EJA do Campo, que tem
origem o conjunto dos trabalhos aqui publicados.

Na primeira parte, intitulada EJA do Campo: processos e praticas
no cotidiano do trabalho e da sala de aula, sdo apresentados os
textos: Trabalho e educagdo nas trajetérias de sujeitos da EJA em
um assentamento de reforma agraria - Evely Cristine Pereira de
AQUINO - PPGE/UEMG, José Eustaquio de BRITO - PPGE/UEMG,
Vénia Aparecida COSTA - PPGE/UEMG, Modos de apropriagio
de material didatico-pedagégico por educadoras de EJA em dreas
de reforma agraria no estado de Minas Gerais - Gilvanice Barbosa
da Silva MUSIAL - PPGE/UEMG, Négela Aparecida BRANDAO,
Dominick Lattuada Abreu BARBOSA e Didlogos entre um educador e
educandos do MST em aulas de quimica na modalidade EJA do campo,
Talita Simonato Santolin, Paulo César PINHEIRO, Maria do Socorro
Alencar Nunes MACEDO. Na segunda parte, O que os educandos da
EJA do Campo nos dizem? Estdo os textos: Concepgdes de escrita de
educandos da eja de um assentamento de reforma agraria em Minas
Gerais, Vania A COSTA - PPGE/UEMG, Walquiria M. ROSA - FaE/
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UEMG, Ménica ALCANTARA - PPGE/UEMG e Leituras de mundo
e territorios de educandos da educagio de jovens e adultos do campo,
Carolina Rezende de SOUZA - PPGE/UEMG, José Pereira PEIXOTO
FILHO - PPGE/UEMG. Na terceira parte, Pensando a formagio de
educadores do Campo, sdo apresentados os textos: A formagdo de
educadores de jovens e adultos do campo: o que revelam as produgoes
académicas? Katia Pinheiro FREITAS - PPGE/UFV, Lourdes Helena da
SILVA - PPGE/UFV e O que ¢ ser educador do campo: os sentidos
construidos pelos estudantes do LECAMPO da FAE/UFMG, Aline
Aparecida ANGELO, Maria do Socorro Alencar Nunes MACEDO.
Na quarta e tltima parte, A Alternancia como estratégia metodologica
para Educagdo do Campo, estdo os textos: Pedagogia da Alternancia,
constru¢do do conhecimento & praxis: didlogos e aproximagoes
tedricas entre Vasquez e Freire, Milene Francisca Coelho Sobreira,
Lourdes Helena da SILVA e O Plano de Estudo na articulagdo entre
tempos e espagos da formagdo por alternancia, Erica Ferreira MELO,
Lourdes Helena SILVA.
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Parte 1

Educacao de Jovens e
Adultos do Campo:
processos e praticas no
cotidiano do trabalho e
da sala de aula






Trabalho e educagdo nas trajetdrias
de sujeitos da EJA em um assentamento
de reforma agraria

AQUINO, Evely Cristine Pereira de'
BRITO, José Eustdquio de’
COSTA, Vania Aparecida’®

Introducao

Neste artigo, aborda-se o trabalho no campo como ponto de
encontro de narrativas de sujeitos sem-terra acerca de suas trajetorias
de escolarizagdo. O texto deriva de pesquisa desenvolvida no
Programa de P6s-Graduacdo em Educagio da Faculdade de Educagéo
da Universidade do Estado de Minas Gerais (FaE/UEMG), vincula-se
ao Nucleo de Extensao e Pesquisa em Educagdo de Jovens e Adultos
(NEPEJA) da FaE/UEMG e integra o projeto do Observatério da
Educa¢ao do Campo.

A Educagio do Campo, entendida como “[...] um fenémeno da
realidade brasileira atual’, protagonizado pelos trabalhadores do campo
e suas organizagdes, que visa incidir sobre a politica de educagio desde

os interesses sociais das comunidades camponesas” (CALDART, 2012, p.

1 Mestre em Educagdo pela Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). e-mail

2 Doutor em Educagdo pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Professor da UEMG.
e-mail

3 Doutora em Educagéo pela UFMG. Professora da UEMG. e-mail

4 Pesquisa intitulada Trajetorias humanas de homens e mulheres da Educagdo de Jovens e Adultos e
a tensa luta pela leitura da palavra em um assentamento de reforma agrdria, desenvolvida por Evely
Cristine Pereira de Aquino, sob a orientagdo de José Eustaquio de Brito e coorientagio de Vania
Aparecida Costa. A pesquisa foi financiada pela CAPES no ano de 2012, por meio da bolsa do
Observatorio da Educagdo do Campo e, em 2013, pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado
de Minas Gerais (FAPEMIG).

5 Grifo da autora.
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257),tem chamadoatenc¢éo paraaeducagio dejovenseadultosem dreasde
reforma agréria e, desse modo, impulsionado a produgéo de experiéncias,
politicas publicas e pesquisas sobre essa tematica. Nesse contexto, em
1998, é criado o Programa Nacional de Educa¢io na Reforma Agraria
(PRONERA). A experiéncia historica do PRONERA orientou o foco
da pesquisa para um projeto de alfabetiza¢io e escolarizagio de jovens
e adultos, especificamente vinculados a0 Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), em Minas Gerais. A partir desse critério,
identificamos o projeto de extensdo Educagdo, Campo e Consciéncia
Cidada, desenvolvido em quatro projetos no periodo de 2000 a 2011, em
assentamentos e acampamentos vinculados ao MST e a Federacio dos
Trabalhadores na Agricultura do Estado de Minas Gerais (FETAEMG).

Em fase preliminar da pesquisa, recorremos aos relatorios parciais
e finais do referido projeto de extensio, sob a guarda do NEPEJA/FaE/
UEMG, para o mapeamento das areas do MST que participaram das
quatro edi¢des do projeto. Desse modo, foi identificado o assentamento
Dois de Julho, ocupado em 1999, como local potencial a ser investigado.
Esse assentamento, localizado nos municipios de Betim e Esmeraldas,
queintegram a Regido Metropolitana de Belo Horizonte, constituiu uma
turma de Educacio de Jovens e Adultos (EJA) no ano 2000 vinculada
ao Movimento de Educa¢ido de Base (MEB), que, em dezembro do
mesmo ano, foi inserida no Projeto Educagdo, Campo e Consciéncia
Cidada. A presenga da luta pela educagdo desde os primeiros anos da
ocupagdo e o acumulo de experiéncias em atividades do PRONERA
foram elementos fundamentais para a escolha do assentamento Dois
de Julho como local de realizagdo da pesquisa, além da proximidade
relativa® de Belo Horizonte, o que facilitou os deslocamentos durante
a pesquisa de campo.

Os relatérios do Projeto Educagdo, Campo e Consciéncia Cidada

indicam uma média de doze educandos cadastrados no Dois de Julho

6 O deslocamento de Belo Horizonte a Betim realizado de 6nibus e metr6 dura aproximadamente
2 horas.
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em cada projeto. Esses documentos, juntamente com as observagoes
feitas em campo, evidenciaram a predomindncia de um publico
adulto e idoso nas turmas de EJA. A inser¢do no campo da pesquisa
foi viabilizada, inicialmente, mediante contato com um representante
do Setor de Educagao do MST/MG e, em outros momentos, com o
acompanhamento de uma das liderangas do assentamento durante toda
pesquisa de campo. A partir das observag¢des feitas no assentamento,
da aproximagdo em relagdo aos sujeitos e da leitura de documentos
relacionados ao assentamento, foi possivel reconstruir o problema
e objetivos da pesquisa. Desse modo, investigamos as trajetdrias de
escolarizagdo de trabalhadores e trabalhadoras sem-terra tendo por
eixo a inser¢do nos projetos desenvolvidos no interior do PRONERA.

Dentre o conjunto de questdes refletidas na pesquisa, conferimos
destaque, neste artigo, a relacio trabalho-educacio nas trajetorias dos
sujeitos da EJA do assentamento Dois de Julho. Na primeira parte,
fazemos uma apresentagio do campo da pesquisa, apontando desafios
postos pela dindmica de um assentamento de reforma agraria localizado
no entorno de um centro urbano. Em seguida, descrevemos as principais
decisbes tomadas no processo de pesquisa referentes a abordagem
tedrico-metodoldgica e & produgdo dos dados que subsidiaram a
realizacdo da pesquisa. Na terceira parte do texto, abordamos a questido
do trabalho no assentamento, suas dimensdes formativas e os vinculos
com a educagdo. Concluimos o artigo destacando o quanto as multiplas
vivéncias dos sujeitos da pesquisa no mundo do trabalho e na luta pelo
direito a terra apontam questdes relevantes para a compreensio da

relagdo dos sujeitos da EJA com o conhecimento escolar.
1 O campo da pesquisa: o assentamento Dois de Julho
O assentamento Dois de Julho possui 821,0519ha de area que

abrangem os municipios de Betim e Esmeraldas. O rio Paraopeba

faz a divisa do assentamento com o municipio de Juatuba. A drea em
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Betim localiza-se no bairro Viandpolis, que fica as margens da rodovia
MG-050, sua principal via de acesso, e o situa a, aproximadamente,
15 km do centro do referido municipio. O entorno do assentamento
comporta diferentes configuragdes do rural, onde percebemos a
existéncia de fazendas, que em certos momentos absorvem a mao de
obra de moradores do assentamento, condominios e hotéis-fazenda,
que servem de reftigio para a classe média da Regido Metropolitana de
Belo Horizonte.

O assentamento ocupa as terras da antiga fazenda Ponte Nova. De
acordo com material produzido pela Fundagdo Artistico-Cultural de
Betim (FUNARBE)’, em 2011, “a fazenda Ponte Nova fazia parte de
um complexo de fazendas ligada a fazenda Serra Negra” (p. 50), datada
do século XVIII. As propriedades abasteciam a regido mineradora de
Minas Gerais com produtos agropecuarios. Durante o século XIX e XX,
a antiga fazenda Ponte Nova foi importante para o desenvolvimento do
distrito de Vianopolis, atualmente denominado Regional Viandpolis.
A decadéncia da fazenda deu-se com a morte de seu proprietario
nos anos de 1980. A fazenda ficou sob a responsabilidade de um dos
herdeiros, Marcos Paula Ferreira:

Dado seu insucesso na gestido da fazenda, Marcos passou a
viver da cobranca de peddgio de pescadores que atuavam as
margens do Rio Paraopeba e do desmatamento ilegal para a
produgéo de carvdo vegetal, feito em carvoarias implantadas
clandestinamente dentro da propriedade. Relatos orais
denunciam que havia trabalho compulsério na Fazenda.
Por esta razdo, recebeu sucessivas multas das autoridades
ambientais e do trabalho, e a Fazenda Ponte Nova foi declarada
improdutiva pelo INCRA em 1999, quando foi ocupada pelo
MST. (FUNARBE, 2011, p. 62-63).

7 Este material, publicado em 2011, é o Dossié de Tombamento do Niicleo Historico do Assentamento
Dois de Julho, produzido pela Fundagdo Artistico-Cultural de Betim (FUNARBE), Prefeitura de
Betim e Miguilim - cultura e meio ambiente. O material compde os documentos do processo de
tombamento do Nucleo Histérico do Assentamento pela importincia econdémico-social da antiga
fazenda Ponte Nova para histéria de Betim. O perimetro de tombamento compreende uma drea de
85.491 m®. A leitura do Dossié foi indicada pelo coordenador do assentamento durante a pesquisa
de campo. Disponivel em: <http://www.betim.mg.gov.br/patrimoniocultural/bens_tombados_e_
inventariados>. Acesso em: 14 de maio de 2013.
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O nome do assentamento Dois de Julho faz referéncia a data de
ocupagio da antiga fazenda. Os trabalhadores organizados produziram
uma paisagem onde coexistem no assentamento edificagdes do
século XIX® e as barracas de lona tipicas do processo de ocupagio.
O antigo, carregado de memodrias da concentracdo fundidria em
decadéncia nesse contexto, encontra-se atravessado pela configuragio
contemporénea da forca da luta coletiva pela terra.

As familias ali instaladas moravam principalmente em Betim,
Contagem e Ibirité, nas adjacéncias de areas industriais. Na ocupagio,
organizaram-se no entorno das edificacbes da antiga fazenda,
mapeadas pela FUNARBE como: Sede, Casa de Arreios, Paiol, Curral,
Quarto de Arreios, Depdsito de Graos, Baias de Ordenha, Silo, Escola ou
Casa do Porteiro, e Cemitério. Assim, as familias moram em algumas
dessas edifica¢des, outras em casas de alvenaria e a maioria em barracas
construidas com diversos materiais, tais como: lona, bambu, madeira e
placas de metal. A precariedade das moradias deixa as pessoas a mercé
das condigoes climaticas.

O Dois de Julho, mesmo depois de quinze anos de ocupagio, ainda
apresenta feicio de acampamento. O processo de regulamentagio
do assentamento estd em andamento. Na Planta de Anteprojeto de
Parcelamento/Delimitagdo de Reserva Legal, material que compde o Plano
de Desenvolvimento do Assentamento (PDA), elaborado por técnicos do
Instituto Nacional de Colonizagio e Reforma Agraria (INCRA), consta
a divisdo de 63 lotes no Dois de Julho, com areas que variam de 4 a 10
ha; duas dreas comunitarias, que compreendem o nucleo histérico do
assentamento (area das edificacdes da antiga fazenda); e areas de reserva
legal, reserva florestal e de preservagdo ambiental permanente. De acordo
com relato do coordenador do assentamento, por enquanto, 49 familias

serdo assentadas, sendo que se encontra em andamento a analise da

8 O periodo de construgao das edificagdes nao tem data exata: “A sede da Fazenda, em estilo colonial,
deve ter sido construida no final do século XIX e vem sofrendo um intenso processo de degradagio
[..]” (FUNARBE, 2011, p. 6).
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documentac¢do de outras quatorze familias para a ocupacdo de todos
os lotes. Nem todas as familias residem e trabalham no assentamento.
Percebemos que as diferentes formas de organizagio, provocadas pela
situagio de lentiddo no processo de assentamento das familias, sdo motivo

de tensdes entre os sujeitos.
2 O processo de producao dos dados da pesquisa

A pesquisa desenvolve-se a partir da abordagem qualitativa (FLICK,
2009). Nessa abordagem, interessa-nos o pressuposto de que as
perspectivas dos sujeitos participantes da pesquisa, seus conhecimentos,
experiéncias e vivéncias em determinados contextos possam ser
investigados. Situada nesse quadro de referéncia, a historia oral é a
metodologia® que julgamos adequada para desenvolver a investiga¢éo.
Na histéria oral, as entrevistas sdo consideradas o centro da pesquisa,
conforme salienta Meihy e Holanda (2011):

Trata-se de centralizar os testemunhos como ponto
fundamental, privilegiado, basico, das andlises. Histéria oral
como metodologia implica formular as entrevistas como
um epicentro da pesquisa. Tudo giraria em torno delas, que
atuariam como forga centrifuga das preocupagoes. (p. 72).

Os autores destacam também que é necessario considerar uma
série de procedimentos, que vao desde a elaboracdo do projeto de
pesquisa em histdria oral a realizagdo das entrevistas, seu tratamento,
conferéncia com os entrevistados, devolucdo aos entrevistados e
arquivamento. Trabalhada como metodologia, a histéria oral implica
uma discussdo tedrica acerca do conceito de memoria, visto que os
sujeitos, ao narrarem suas experiéncias, recorrem as suas lembrancas,
que sdo constituidas a partir da relagio que estabelecem com os

grupos dos quais fazem parte. Halbwachs (2006) discute que ha tantas

9 Hé debates sobre o status da histéria oral. Ferreira e Amado (2005) explicitam os argumentos dos
que a utilizam de trés formas, como técnica, disciplina e metodologia. Ja& Meihy e Holanda (2011)
acrescentam mais duas possibilidades de uso histéria oral, como ferramenta e forma de saber.
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imbricagdes entre memoria individual e memoria coletiva que se pode
admitir a impossibilidade de uma memoria estritamente individual,
sendo “que cada memdria individual é um ponto de vista sobre a
memoria coletiva, que este ponto de vista muda segundo o lugar
que ali ocupo e que esse mesmo lugar muda segundo as relacdes que
mantenho com outros ambientes” (p. 69).

As lembrancas expressas nas narrativas dos sujeitos ndo sdo
imagens intactas do passado, mas sim reconstrugdes desse passado a
partir da vivéncia no presente. Sobre esse aspecto, Halbwachs (2006)
comenta que “[...] alembranga é uma reconstru¢io do passado com a
ajuda de dados tomados de empréstimo ao presente e preparados por
outras reconstrugdes feitas em épocas anteriores e de onde a imagem
de outrora ja saiu bastante alterada” (p. 91).

Ao considerar esse pressuposto de que a memoria ¢ reconstruida
na relagdo com nossos grupos de referéncia, interrogamos: em que
medida a participagdo nas lutas pela terra e pelo direito & educagéo
possibilita a reconstru¢io das memorias dos adultos e idosos do
assentamento Dois de Julho na sua relagdio com o trabalho? Que
lembrancas emergem quando os sujeitos falam de suas experiéncias
de trabalho? Além dos grupos como imprescindiveis a constitui¢do
da memoria coletiva, Halbwachs (2006) destaca o tempo e o espago
como suportes da memoria e constru¢des também coletivas. Entéo,
quais sdo as relagdes com o tempo e com o espago quando os adultos
e idosos falam de suas experiéncias de trabalho? Essas questdes acerca
das relacbes com o trabalho nio foram o foco principal da pesquisa.
Contudo, ao longo do processo de pesquisa, foram evidenciando-se
como ponto de encontro das trajetérias dos sujeitos da EJA.

Bosi (2003) chama aten¢io para a importincia de recolhermos o
maximo de informagGes possiveis sobre os sujeitos da pesquisa antes
de realizar as entrevistas. A partir dessa orientacdo, consideramos
fundamental fazer incursdes ao assentamento para aproximarmo-nos

dos sujeitos e conhecermos a dinamica local. A primeira incursdo ao
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campo foi em dezembro de 2012 e as outras ocorreram durante o ano de
2013, num total de dezesseis incursdes. Nesses momentos, foram feitas
observagdes, participagdo em reunides, visitas as casas dos moradores
do assentamento e as dreas de producdo. Durante toda pesquisa de
campo, foram produzidas “notas de campo” (GIBBS, 2009) tanto no
decorrer do periodo de permanéncia no assentamento quanto logo
apos, seja no traslado de Betim a Belo Horizonte ou em casa. As notas
foram fundamentais para produgio e anélise dos dados da pesquisa.
Para o mapeamento e constru¢do do perfil dos sujeitos que
participaram das turmas de EJA no assentamento, foram utilizadas
fichas de identificagdo, compostas pelos seguintes itens: dados pessoais,
inser¢cdo no MST, participagdo em organizagdes/movimentos sociais,
trabalho e escolaridade. Foram preenchidas 24 fichas, dentre as quais
havia treze mulheres e onze homens, com idades entre 33 a 77 anos.
O aprofundamento em algumas histdrias dos adultos e idosos foi feito
mediante a realizacdo de entrevistas de historia oral tematica (MEIHY;
HOLANDA, 2011), por possibilitarem provocagdes tematicas acerca
das trajetorias dos sujeitos. Desse modo, destacamos como pontos
de interesse: a escolarizagdo na infancia e adolescéncia, a inser¢do
no MST, a inser¢do em turmas de EJA no assentamento e em outros
contextos. As entrevistas foram realizadas em julho de 2013, com oito
pessoas, quatro homens e quatro mulheres, com idades entre 44 e 77
anos. Sete entrevistas foram realizadas individualmente e uma com um
casal. Destas, trés foram gravadas em dudio e video e quatro apenas em
audio. Esse material foi transcrito de forma literal, textualizado' e, no
primeiro semestre de 2014, foi apresentado e lido para os sujeitos para
conferéncia, validagio e autoriza¢do de uso das narrativas na pesquisa.
Essa pratica de tratamento das entrevistas e suas implicagdes na relagdo

7

pesquisador/entrevistador e entrevistado é compreendida como

10 O processo de textualizagdo tem como objetivo organizar a transcri¢gdo de modo a tornd-la
mais acessivel ao leitor, com adequagdo quanto as normas gramaticais e ortograficas e eliminagio
de palavras que s6 fazem sentido no momento da entrevista. No entanto, optou-se por manter as
marcagdes referentes as normas de transcri¢do adotadas por Dionisio (2009).
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um processo de colabora¢io (MEIHY; HOLANDA, 2011; MEIHY;
RIBEIRO, 2011). Desse modo, o entrevistado néo é apenas um mero
informante na pesquisa e muito menos objeto. Ele assume a posi¢do
de colaborador, aquele que partilha, em relacdo de colaboragéo, o
trabalho com o pesquisador. Meihy e Ribeiro (2011) pontuam que o
“entrevistado ‘doa, livremente, sua experiéncia em troca de registros de
cunho amplo” (p. 23). O processo de colaboragio inicia-se no momento
em que o colaborador aceita participar da pesquisa e é efetivado na
conferéncia da entrevista textualizada e sua posterior validacdo para
publiciza¢do. Os colaboradores sdo: Adédo, 56 anos; Demiciana Edna,
44 anos; Maria de Lourdes, 64 anos; Rosilene!!, 53 anos; José Emidio,
68 anos; José Alves, 64 anos; Abel, 77 anos e Geralda, 74 anos.

As entrevistas foram analisadas a partir das orienta¢des de Gibbs
(2009) sobre “codificagdo e categorizagdo tematicas” e “anilise de
biografias e narrativas” Realizamos a leitura das entrevistas na forma
impressa com o objetivo de identificar os temas mencionados pelos
colaboradores; as categorias recorrentes; a estrutura das narrativas
com a delimitagdo do inicio, meio e fim; os eventos, personagens
e espagos citados; as metaforas utilizadas pelos colaboradores; as
histérias autdnomas e subtramas que atravessavam as narrativas. Em
outro momento, fizemos o resumo da estrutura de todas as narrativas
e identificamos os pontos que conectavam uma entrevista a outra e os
pontos divergentes. Desse modo, constatamos que a categoria trabalho

constituiu-se em ponto comum de todas as narrativas.

3 O trabalho no campo como entrelacamento das
trajetorias dos sujeitos da pesquisa

Eu ja trabalhava com cinco anos de idade, ajudava minha
mde apanhar café, trabalhava na roga. Estudar, estudava,
mas pouquinho e falhava mais por causa de servigo. Tinha que

11 Rosilene é um nome ficticio. No contexto da pesquisa, apenas essa colaboradora preferiu nao
revelar o nome verdadeiro.
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trabalhar para ajudar os pais porque meu pai era muito doente.
Com sete anos de idade eu jd trabalhava para ganhar dinheiro dos
outros. Depois eu sai da escola, do grupo. (JOSE ALVES).

O trabalho é uma experiéncia fundante na vida dos colaboradores.
José Alves ndo é o unico a mencionar a precoce inser¢io no mundo
do trabalho. A roga é, nesse contexto, o espago de produgio da vida,
de cultura, de conhecimento e opressdo. A colheita de café nio era
feita na propriedade da familia de José Alves, mas sim numa fazenda
cujo proprietario recrutava trabalhadores temporarios. As trajetorias
dos sujeitos da pesquisa revelam-nos aspectos das configuracoes
do trabalho no campo e suas relagées com a educagio. Quais sdo as
especificidades do trabalho no campo e dos trabalhadores do Dois de
Julho? Que vinculos podem ser estabelecidos entre as dimensdes do
trabalho e da educacéo a partir das trajetorias dos sujeitos?

A inser¢io no trabalho rural desde a infincia é recorrente nas
narrativas de sete dos oito colaboradores da pesquisa. O trabalho precoce
é apontado pelos sujeitos como justificativa para a ndo frequéncia
a escola ou interrupgao dos estudos. Nesse aspecto, as trajetdrias dos
colaboradores sdo semelhantes as relatadas na pesquisa de Silva (2010)
com oito educandos do Projeto Educagido, Campo e Consciéncia Cidada,
em Tumiritinga, Regido Vale do Rio Doce:

Sdo relatos que revelam como o trabalho, no universo de vida
dos homens e mulheres no meio rural, é um aspecto marcante
na vida dos educandos e presente em seus cotidianos desde as
mais tenras idades, contribuindo para a inexisténcia de uma
delimitagdo cronoldgica entre as fases da infancia, adolescéncia
e vida adulta. Assim, desde cedo submetidos a0 mundo do
trabalho, consideram que tiveram a infincia marcada pela
necessidade de ajudar a familia nas tarefas domésticas e no
processo de produgio agricola. (SILVA, 2010, p. 72).

Qual é o lugar do estudo frente as necessidades imediatas de
sobrevivéncia? Rizzini (1999) destaca que a participacdo de criangas
no mundo do trabalho é motivada pela pobreza de suas familias, o

que as impede de frequentar escola. Para a autora, trabalhar, muitas
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vezes, significa garantir a sobrevivéncia do nicleo familiar. De acordo
com Oliveira e Henrique (2010), a pobreza no meio rural, razdo que
justificaria o éxodo rural, resulta da confluéncia de um conjunto de

fatores, dentre os quais se destaca a concentragio fundiaria:

A dominancia da grande propriedade; o processo de
moderniza¢do impulsionado pela a¢do do governo, que
aumenta a produtividade do trabalho e reduz a capacidade
de absor¢io da maio-de-obra nas dreas de fronteira; a
sobrevivéncia, em certas dreas, do latifindio tradicional; a
propria desarticulagdo das relagdes latifiindio-minifindio;
a pobreza das massas rurais; a superexploracgio, a proibicao
dos sindicatos, a auséncia de politicas sociais no campo -
todos esses fatores resultaram num éxodo rural espantoso.
(OLIVEIRA; HENRIQUE, 2010, p. 7).

De acordo com os autores, esses fatores emergem como determinantes
da miséria no Brasil. Um dos resultados da combinagéo dessa série de
fatores é a rapida urbaniza¢do ocorrida no Brasil num curto periodo de
tempo. Os 24 sujeitos pesquisados trazem amarcado éxodo rural. Expulsos
de seus locais de origem, em decorréncia das precarias oportunidades
de trabalho e acesso a direitos sociais basicos, instalaram-se nos bairros
industriais da Regido Metropolitana de Belo Horizonte, produzindo o
que podemos chamar de uma “inclusio precaria” (MARTINS, 2009a)
na cidade. José Emidio apresenta-nos a compreensdo da vivéncia no

contexto rural e o que justificou sua migracao:

E:: porque: eu ficava pensando assim ‘gente, esse negdcio de: roga,
esse trem ndo’... la ((em Santa Maria do Suagui)) era um trogo
sem futuro. Era sem futuro mesmo porque a gente trabalhava nas
terras dos outros. Na época, trabalhava em fazendas dos outros,
a gente plantava.(...) Entdo, ndo tinha como a gente aprumar
ndo. Nessas alturas eu jd tinha casado e tudo. Um dia eu pensei
e falei ‘quer saber de uma coisa, eu vou é: largar esse trem para o
lado”. Tinha um primo meu que morava aqui. Ele falou comigo
“vamos embora para ld, vamos para Belo Horizonte que eu vou
arrumar um servico para vocé”. Eu pensei e falei com minha
mulher, nessa época eu ja tinha trés filhos, falei “oh, vocé fica ai
que eu vou. Vou arrumar um servico ld. Assim que eu arrumar
um servigo e comegar a trabalhar, eu: venho te buscar”. Dei tanta
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sorte, menina, que eu cheguei aqui numa semana, na outra eu
estava trabalhando. E: ai fui ld, busquei meu pessoal. Dei muita
sorte. Entrei numa firma e trabalhei nela até aposentar. (JOSE
EMIDIO).

José Emidio trabalhou como metaltrgico em Betim durante 25
anos. Por isso, ele avalia como sorte permanecer tantos anos em uma
mesma empresa. Nem todos os colaboradores tiveram essa “sorte”. A
inclusdo precaria no meio urbano e no mundo do trabalho produz
como forte marca a mobilidade espacial, ou seja, os deslocamentos,
iniciados nas cidades de origem em busca de trabalho, ndo sdo
encerrados para alguns sujeitos. Esse fendmeno é evidenciado de

forma contundente na entrevista de Adao:

(...) rodei esse mundo todo de meu Deus... Sdo Paulo, Rio, Parand,
Porto Alegre, Bahia, Belém do Pard, Sdo Felix do Xingu... Isso
tudo eu rodei; ai que vim parar aqui ((no assentamento Dois de
Julho)). Eu comecei na Petrobras em 1986, numa empreiteira.
S6 que ndo ficava aqui direto. Sempre estava desempregado,
aparecia um servigo para fora e eu saia um ano, oito meses (...).
(ADAO).

Oliveira e Henrique (2010), ao analisarem a reproducio da pobreza
no Brasil, apontam trés principais determinantes: “a maneira como
foi encaminhada a questdo agraria, a especificidade do mercado de
trabalho e a natureza das politicas sociais consideradas em seus tragos
histérico-estruturais” (OLIVEIRA; HENRIQUE, 2010, p. 7). Nesse
cendrio, os deslocamentos de Adao podem ser interpretados a partir
das caracteristicas da formagao do mercado de trabalho no Brasil, que,
apesar do dinamismo do desenvolvimento econdmico e industrial, ndo
conseguiu absorver completamente, no mercado formal, a grande massa
da populacio da cidade por conta da velocidade do processo de migragao.

Com a ndo inser¢do no mercado de trabalho formal, os sujeitos
buscam alternativas. Nesse aspecto, Rosilene oferece-nos elementos
para a compreensdo das dificuldades enfrentadas pelas familias que

tém esse perfil. Depois que se casou, a colaboradora parou de trabalhar
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fora de casa para cuidar dos filhos. Ela e o marido decidiram, entdo,

montar o préprio negocio.
Depois do bar foi sacolio e ferro velho. Tudo eu jd mexi (...).
Trabalhamos muito e os meus meninos também. Os meus
meninos foram criados debaixo do balcdo. A mais velha tinha
problema de bronquite. Eram quinze dias em casa e o resto do
més no hospital. Depois veio o outro, o segundo. Esse af jd ndo
tinha problema nenhum, mas onde eu ia, eu levava, minha filha.
Morava distante, um pedacinho do bar para ld um pouquinho.
Ele ((faz referéncia ao marido)) levava os dois, arrastando os dois.
Quando dormiam, nos colocdvamos eles na espuminha que ficava
debaixo do balcdo. E assim foi. O que teve vida melhor foi o mais
novo que nunca passou essa dificuldade porque o outro comegou
a trabalhar cedo também, acho que com sete anos, oito anos ele jd
nos ajudava no bar, no ferro velho. (ROSILENE).

Na narrativa, evidencia-se que as trajetdrias dos filhos das familias
populares nio diferenciam muito das trajetdrias de seus pais, porque
trazem como elementos comuns a inser¢ido precoce no mundo do
trabalho. A migracgdo para a cidade foi vivenciada pelos sujeitos da
pesquisa em busca de trabalho, de melhores condi¢ces de vida, de
garantia de direitos sociais para si e para os filhos. O que nos resta a
pensar diante de um quadro tdo complexo que envolve a urbanizagdo
e lutas por direitos sociais interdependentes? Que a expropriagdo da
terra produz lugares precdrios na cidade para as familias de origem
rural. Concordamos com Arroyo (2012b), ao afirmar que “terra ¢é
mais do que terra. Terra é vida, trabalho, é disputa entre processos

civilizatorios” (p. 87).

4 O trabalho no Dois de Julho: o retorno
a terra e sua dimensao formativa

No assentamento sdo desenvolvidas atividades de criagdo de animais
de pequeno porte, como porcos e galinhas, além de cultivo de hortas
nos fundos das moradias. Algumas pessoas trabalham com apicultura.

Préximo ao largo central do assentamento, ha um lote, denominado
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Coletivo das mulheres, onde ¢é feito o cultivo de feijao e quiabo. Em
areas mais distantes das barracas, ha criagdo de gado, cavalo e cultivo de
mandioca, milho, quiabo, feijao, inhame e batata.

A forma arcaica de cultivo gera inseguranca nos trabalhadores que
dependem das condigdes climadticas para produzir, como salientado
por Adao:

Agora, por exemplo, entre nds estd demarcando. Pode plantar tudo
naquele pedago que for para gente. Esse ano ((2013)) mesmo, se
Deus quiset, eu vou plantar umas cem mudas de banana. S6 para
comegar ((sorri)). E eu comegando. Até aquelas beiradas de cérrego,
beira do mato, porque ld nés ndo temos irrigagdo. Entdo, é dificil
demais. Ndo tem jeito de comprar motor para fazer irrigagdo. (...)
O feijdo que plantei ld era para colher uns dez sacos a mais, uns
cento e vinte quilos de feijdo. (...) Nao vou colher, se eu colher, vai
ser uns quatro sacos. (ADAO)

A produgdo é voltada para o autoconsumo e comercializa¢do.
Em virtude de uma parceria firmada entre a Prefeitura de Betim
e o assentamento, os produtos sio vendidos para os restaurantes
populares de Betim, asilos, escolas, creches e abrigos. Outra parte
é direcionada a sacoloes, mercados e pessoas interessadas. O
coordenador do assentamento relatou que a comercializagdo dos
produtos foi viabilizada com a criagdo, ha quatro anos, da Associa¢do
dos Trabalhadores Rurais Pré- Assentamento Dois de Julho.

Alguns colaboradores criticam a mudan¢a da administragdo da
prefeitura de Betim e seus efeitos para o escoamento da produgdo. A
narrativa de Adéo explicita sua preocupagio em relagio a prefeitura:
“Eu vendo bastante. Inclusive para secretaria de Betim. S6 que depois que
a Maria do Carmo perdeu ((filiada ao PT)) para o Carlaile ((filiado ao
PSDB)) esse ano nos ndo vendemos nada. Agora que eles vdo entrando
e compra direto com nés aqui” (ADAO). A oscilagio da quantidade de
produtos vendidos e dos precos das mercadorias afeta a produc¢do no
assentamento, gerando inseguranca nos trabalhadores, tanto no que
diz respeito ao investimento no tamanho da area produzida quanto no

nimero de diaristas a mobilizar no periodo de colheita.
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As relagdes entre as formas de morar e trabalhar no Dois de Julho
trazem implicagdes para as configura¢des das relagdes de trabalho. A
tradicional organizacio da produgdo camponesa, baseada no trabalho
dos membros da familia - marido, esposa e filhos -, é reconfigurada
em fun¢do da relacdo entre o assentamento e a cidade de Betim.
“Por enquanto, minha esposa/ ((enquanto ndo)) dividi a terra para
fazer a casa mesmo, para morar, ndo vem ndo. Eu estou aqui desde
2005 sozinho? (ADAO). O colaborador expressa a situagio de alguns
homens que moram no assentamento, cujas esposas e filhos moram
na cidade. Ha casos de familias em que o casal vive no assentamento e
os filhos na cidade e outras em que os filhos, criancas e adolescentes,
moram no assentamento. Mesmo quando é o caso dos filhos jovens
e adultos morarem no assentamento, percebemos que a produgdo
agricola fica sob a responsabilidade dos pais, visto que esses filhos
trabalham no meio urbano.

Diante dessa situagdo, percebe-se que os trabalhadores buscam
basicamente duas alternativas. Uma é trabalhar com outro
companheiro do assentamento, como relata José Emidio: “a gente ((ele
e José Alves)) trabalha junto desde quando viemos para cd, nds tocamos
servigo juntos” (JOSE EMIDIO). H4 uma espécie de permuta da dupla
dos dias de trabalho na area de produgdo de um e do outro. Outra
¢ o pagamento de diaristas que, em alguns casos, sdo os proprios
moradores do assentamento, ou membros da familia que moram em
area urbana e conhecidos'

A diversidade de formas de viver e produzir no assentamento nao
esta isenta de tensdes. Durante a pesquisa de campo, presenciamos
discussoes acirradas nas reunides e conflitos entre os sujeitos. Duas
familias preferiam morar afastadas do Nuicleo histérico e outra construiu

uma casa de alvenaria as margens da rodovia MG-050, do lado oposto

12 A situagdo descrita assemelha-se aos dados da pesquisa de Maria N. B. Wanderley, “Morar e
trabalhar”: o ideal camponés dos assentados de Pitanga (estudo de caso no Nordeste). In: MARTINS,
José S. Travessias: a vivéncia da reforma agraria nos assentamentos. 2. ed. Porto Alegre: UFRGS, 2009.
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a todas as moradias do assentamento. No Dois de Julho, deparamo-nos
com uma realidade complexa que nos desafia a pensar na configuracio
de assentamentos préximos a grandes centros urbanos. No contexto de
nossa pesquisa, é possivel indagar: que politicas de produgio e educagio

devem ser desenvolvidas em assentamentos como o Dois de Julho?

5 As atividades de trabalho das
mulheres do assentamento

As relagoes entre trabalho e educagio estdo presentes nas entrevistas
de todos os colaboradores. Contudo, as narrativas das colaboradoras
chamam aten¢io para alguns aspectos que entrelacam suas trajetdrias
e as diferenciam das trajetérias dos homens. Revelam as imagens
construidas historicamente sobre as mulheres e seus lugares sociais, que
tém implicagdes em seus percursos de escolarizagdo e em suas atividades
de trabalho. Geralda destaca a condi¢do de opressio vivenciada por ela
diante a proibicao dos pais para estudar, fato também mencionado por
Maria de Lourdes, quando diz de sua relagdo com o pai:

Entdo, meu pai, que era muito carrasco, ndo abria muito
mdo da gente. Ele ndo deixava a gente ir ((para escola)), até o
motivo que a gente era os pés e as mdos dele para trabalhar na
roga e porque também era a distancia. Ele ndo deixava. Ele...
principalmente eu, como eu era a mais velha dos meus irmdos,
entdo ele segurava muito a gente para a gente ndo sair, que tinha
aquela coisa, aquele cuidado. Néo podia sair. Na minha época
eu namorei e casei. (MARIA DE LOURDES).

A condi¢dao da mulher ¢ explicitada quando a colaboradora usa
a expressdo “principalmente eu”. A inser¢do precoce no mundo do
trabalho é comum aos irmios, mas o tratamento dispensado a ela
é diferenciado. A relagdo da mulher com os estudos é marcada por
questdes culturais, como salienta Magalhdes (2006), ao discutir em
sua pesquisa a histéria de Mariana — migrante nordestina e moradora

da cidade de Paranoa-DF: “As razdes que impediram Mariana de
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aprender a ler e escrever estdo ligadas ao contexto de cultura, isto é,
aos valores socioculturais atribuidos & escrita em muitos povoados
e cidades pequenas do Brasil” (p. 221). Tomando como referéncia o
trabalho de Del Priore", Magalhdes (2006) completa: “As tradi¢des
destas comunidades, ainda bastante arraigadas, lembrando a época
colonial, reservavam para a mulher um papel centrado no lar, no
casamento e na procriagdo” (p. 221).

As particularidades das trajetorias das mulheres nido se fazem
presentes apenas no ambito da escolarizagdo. A divisio sexual
tem implicagbes no mundo do trabalho e é isso que se percebe
ao analisarmos as atividades de trabalho desenvolvidas pelas 13
mulheres pesquisadas. As atividades de trabalho exercidas por elas,
tanto dentro quanto fora do assentamento Dois de Julho, estdo mais
ligadas ao cuidado, & organizagido, ao espago e trabalho doméstico e
as atividades menos qualificadas. Entre as atividades exercidas dentro
do assentamento, destacam-se as de “dona de casa’, producgio de
varetas de bambu para fabricagdo de pipas, cultivo de hortalicas e de
culturas na area do Coletivo de Mulheres, apicultura etc. Desse modo,
percebemos que algumas caracteristicas estdo arraigadas em nossa
cultura. Michelle Perrot (2001), em uma abordagem historica, traz
contribuigdes para refletirmos sobre esse fato:

O século XIX levou a divisdo das tarefas e a segregacdo sexual
dos espagos ao seu ponto mais alto. Seu racionalismo procurou
definir estritamente o lugar de cada um. Lugar das mulheres:
a Maternidade e a Casa cercam-na por inteiro. A participacio
feminina no trabalho assalariado é temporaria, credenciada pelas
necessidades da familia, a qual comanda, remunerada com um
salario de trocados, confinada as tarefas ditas nao-qualificadas,
subordinadas e tecnologicamente especificas. (p. 186-187).

As caracteristicas apontadas pela autora estdo presentes no

assentamento, como observado na pesquisa de campo, e o dossié sobre

13 DEL PRIORE, Mary. Ao sul do corpo: condigao feminina, maternidades e mentalidades no Brasil
Colonia. Rio de Janeiro: José Olympio; Brasilia, DF: Edunb, 1993.
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o Dois de Julho reforca essa perspectiva ao afirmar que o cuidado com
a lavoura e com os animais de grande porte, por um lado, é realizado

principalmente por homens. Por outro lado,

As mulheres cabe o cuidado doméstico com os filhos, as
refei¢des, as pequenas criagdes, a horta caseira e a guarda do
barraco durante o dia. Essa divisdo sexual do trabalho s6 é
quebrada nos periodos de trabalho mais intenso, tal como no
plantio e na colheita, quando a demanda por bragos é maior.
(FUNARBE, 2011, p. 87-88).

Na ficha de identificagdo, no item trabalho, as mulheres nio
mencionam as atividades que executavam na infancia e adolescéncia;
apenas nas entrevistas com as quatro colaboradoras sio oferecidas
informagoes acerca desse periodo de suas vidas. Percebemos ainda que
trés colaboradoras nomeiam como trabalho atividades desenvolvidas
na infancia e adolescéncia. Somente Demiciana Edna utiliza, em
alguns momentos, o termo “ajuda” como sindénimo da palavra
trabalho: “Depois que eu sai ((do Hospital das Clinicas)), depois de um
ano, eu ndo retornei para escola ndo. Fui ajudar meu pai e minha mde
e dois irmdos, que era no interior. Meu pai tomava conta de fazenda,
era vaqueiro” (DEMICIANA EDNA). Amorim (2009) e Magalhies
(2006) ressaltam que uso da palavra “ajuda” é recorrente ao se referir
ao trabalho feminino. Isso revela-nos que, devido as fungdes e papéis
sociais atribuidos historicamente ao homem e & mulher, muitas vezes
as atividades produtivas desenvolvidas por elas ndo sdo reconhecidas/
legitimadas como trabalho.

A forma de algumas colaboradoras nomearem o trabalho
doméstico como trabalho em “casa de familia® chama atencéo e
merece ser discutida. Qual é o modelo de familia e de casa contido
nessa expressao? Supomos que o modelo de familia em questdo seja
o nuclear, formado por pai, mée e filhos. No entanto, nem sempre é
esse 0 modelo presente nas familias das mulheres pesquisadas. Os
arranjos familiares no assentamento incluem filhos, netos, irméos,

noras e genros dessas mulheres, entre outros graus de parentesco.
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As barracas no assentamento acomodam uma familia ampliada, que
ndo condiz com o modelo da familia nuclear. Os diversos arranjos
familiares implicam também atividades exercidas pelas mulheres
que responderam serem atualmente donas de casa. Observamos na
pesquisa de campo que algumas dessas mulheres, além dos cuidados
dispensados a suas barracas, sio responsaveis pelo cuidado dos netos
enquanto seus filhos trabalham na cidade.

A diferenciagdo das atividades produtivas desempenhadas por
homens e mulheres perdura no assentamento. A constatagdo dessa
situacdo ndo é suficiente para, em principio, afirmarmos um lugar de
submissao e opressdo da mulher. As colaboradoras nos provocam a
refletir sobre as formas de reinvencéo de seus lugares sociais a partir
da participa¢do em atividades organizativas do movimento social
e sobre as implicacbes que essa reinvencdo possa apresentar para os

processos de escolarizagdo das mulheres do campo.

6 Vinculos entre trabalho e educa¢ao no Assentamento
Dois de Julho

Na perspectiva de nossos colaboradores, a fazenda é mencionada
como espago de trabalho na infincia e juventude. Mudar-se para a
cidade foi o horizonte que vislumbraram para outras formas de trabalho
e produgdo da vida. Percebemos que o retorno a terra é vivenciado de
forma ambigua pelos sujeitos, visto que nem todos moram e trabalham
no assentamento. E possivel notar a partir das narrativas que, mesmo
diante das incertezas, na luta pela terra ha processos educativos que os
reposicionam como sujeitos politicos e de direitos.

O acesso e posse da terra é um dos grandes problemas no Brasil. E
fator de expulsdo da populagdo do campo para os centros urbanos. A
histdrica apropriagdo-expropriagio da terra é considerada por Arroyo
(2012a) uma das pedagogias mais radicais de produ¢ao de subalternos.

Sdo as “pedagogias de subalternizagdo/opressio” produzidas desde a
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empreitada colonizadora, que tém como objetivo a desumanizagio.
Essas sdo pedagogias que tendem a impedir o ser humano de alcancar
sua “vocagio ontoldgica e historica de ser mais” (FREIRE, 2013, p. 72,
grifo do autor).

Os processos de desumaniza¢io revelam sua face cruel em
sua relacio com o mundo do trabalho. Analisado apenas sob essa
perspectiva da precarizagio, coisificacdo do ser humano, dos processos
produtivos e expropriagdo do trabalhador, tendemos a ressaltar as
negatividades do trabalho e, desse modo, ocultar as virtualidades do

trabalho. Sobre esse aspecto, Frigotto e Ciavatta (2012) comentam:

[...] o trabalho humano ndo é pura negatividade. Mesmo o
escravo, ainda que nio reconhecido como tal e tomado como
um animal, como um meio de producéo, é um ser humano que
ndo se reduz a objeto e cria realidade humana. Nao fosse assim,
teria sido impossivel superar as relagdes escravocratas e feudais,
e o capitalismo seria eterno. (p. 748-749).

A capacidade de criagdo do ser humano e busca da superagdo das
relacbes opressoras constituem o que Arroyo (2012a) denomina de
“pedagogias de resisténcia/emancipa¢do” Se os homens e mulheres
experimentam em seus cotidianos pedagogias no trabalho que tentam
retirar-lhes a humanidade, que processos educativos sdo construidos por
esses sujeitos ao vivenciarem a resisténcia a essa logica? Quais processos
educativos sio revelados pelos colaboradores no retorno do trabalho na
terra no contexto de luta pela reforma agraria?

A terra é considerada por Arroyo (2012b) central para a compreensao
das relagdes trabalho no campo e educagéo. Os vinculos com a terra, que
foram interrompidos para maioria dos 24 sujeitos ainda na infancia e
juventude, foram retomados a partir da participacdo no MST. A histéria
do assentamento Dois de Julho oferece-nos elementos para refletirmos
sobre o retorno dos trabalhadores a terra e como suas condicoes de
produgido podem ser um dos motivos para a constancia da mobilidade
espacial presente nas trajetérias dos sujeitos pesquisados.

Partir da perspectiva dos sujeitos para interrogar o campo
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trabalho-educagdo é uma adverténcia feita por Arroyo (1998) aos

pesquisadores da drea da educag¢do visando ao aprofundamento dos

processos educativos presentes no trabalho:

Estamos sugerindo que ndo fiquemos apenas interrogando
o mundo do trabalho, que ndo dialoguemos apenas com a
produgdo nesse campo, que ndo continuemos reafirmando
como um pressuposto epistemoldgico que o trabalho é principio
educativo. A sugestdo é no sentido de dar centralidade também
a pesquisa e a reflexdo tedrica no campo da educagio, que de
fato seja nosso objeto, e ndo um pressuposto sempre repetido,
pouco conhecido e aprofundado. Sugiro que nos encontremos
com outros profissionais que pesquisam e teorizam nesse
campo trazendo nossa contribui¢do tedrica para a compreensao
da educagio a partir de seus vinculos com o trabalho. Temos
de reconhecer que o destaque ficou na pesquisa dos processos
produtivos, entretanto temos contribui¢des valiosas para
melhor compreensiao dos processos educativos e dos vinculos
entre ambos. (ARROYO, 1998, p. 142).

A vivéncia do trabalho no assentamento pode ser percebida como

um processo educativo para os sujeitos da pesquisa, porque interroga

a propriedade privada e, nas narrativas, apresenta-se como expressio

da autonomia. Essa perspectiva é evidenciada por José Emidio quando

perguntado sobre o significado de voltar a trabalhar na terra depois de

tantos anos:

Nossa, mas é bom demais, menina ((sorri)). E: vocé ndo vé a
hora passar. Vocé sabe o que é bom? E que ninguém te manda.
Vocé faz o que quer, fala o que quer, planta o que quer. Como
se diz, ndo tem patrdo ((sorri))... Ai eu gosto... Ld vocé vé a
fartura. Todo ano eu e o Baixinho ((faz referéncia a José Alves))
plantamos horta, mas nesse ano a gente ndo plantou. Aquilo
vocé chega ld e tem couve, alface, almeirdo, pimentdo, jilo,
tomate. A gente colhe de tudo. E aquela fartura. Ndo dd para
ganhar muito dinheiro, mas dd para... a gente salvar até um
troco... Quando vem gente de fora, aqueles conhecidos, vizinhos
ld, vocé colhe uma sacolada de trem, o pessoal sai satisfeito. A
gente fica satisfeito também (...). (JOSE EMIDIO).

Emociona ouvir a expressdo de José Emidio: “ninguém te manda’.

O que significa isso para o trabalhador? A leitura do colaborador sobre
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o trabalho no assentamento é a compreensio de que, na luta pela terra,
os trabalhadores véo se constituindo sujeitos de direitos. Nesse sentido,
a terra ndo é compreendida apenas como propriedade. Ela adquire um
sentido profundo quando percebemos a partir das experiéncias dos
sujeitos, que “terra é mais do que terra” (ARROYO, 2012b); é o direito
avida e a palavra: “fala o que quer”.

A metéfora da terra como sonho a ser realizado é mencionada em
varios momentos por Maria de Lourdes, que também ressalta a relagdo
com o tempo de produgio como um momento prazeroso. Prazer e sonho

alimentam a esperanca da colaboradora de ver seu lote dividido:

Eu pensava muito. Eu ficava pensando ‘“ai, meu Deus, a
gente vai ficar aqui, vai ficar... até quando. Talvez a gente ndo
vai realizar esse sonho e nem mesmo de ver a terra da gente.
Pensava eu ((sorri)). Mas hoje eu jd estou vendo que Deus jd estd
dando tudo aquilo que a gente pensava, que era a gente ter um
pedacinho de terra para plantar e ter ali aonde vocé pode passar
o dia. Que o seu trabalho é um dia que vocé passa o dia inteiro
e vocé nem vé. Que nés trabalhdvamos, iamos para roga. E uma
alegria que vocé trabalha e ndo sente que estd trabalhando. E
uma alegria da gente viver na roga ali plantando, colhendo. Ter
as coisas da gente. (MARIA DE LOURDES).

A terra sonhada, de trabalho e de viver, é a terra produtora da
aproximacdo entre o campo e a cidade. Ao falar da comercializagdo dos
produtos do assentamento, Addo ressalta a parceria com a Prefeitura:

A secretaria ld quando compra, compra bastante. O milho
verde mesmo ano passado ((2012)) nés vendemos bastante para
Maria do Carmo. S6 de milho eu vendi mil e seiscentos e oitenta
reais de milho (...). Acho que foi quarenta sacos de milho. Acho
que pagaram dois reais o quilo com a palha e tudo. Nunca vendi
milho nesse prego. (ADAO).

A canalizag¢do dos produtos do assentamento, via politica publica,
possibilitando a distribui¢io dos produtos agricolas para escolas,
asilos, creches e abrigos, mostra-nos que as relacdes de produgdo nédo
se conectam apenas ao circuito do mercado. Desse modo, a luta pela

terra alimenta outros sujeitos que estdo na cidade lutando pelo direito
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a vida. Nesse fragmento, é possivel perceber como outro aprendizado
o reconhecimento do poder publico como instdncia que deve estar
junto aos trabalhadores na construgdo de politicas que viabilizem a
reforma agraria.

As “pedagogias de resisténcia/emancipagdo” presentes nas
entrevistas sdo indicios de que, mesmo com todas as dificuldades
enfrentadas no assentamento, é o trabalho nesse espaco que reposiciona
esses colaboradores como sujeitos politicos que lutam pelo direito
a vida. Dessa forma, os processos formativos do trabalho emergem
num contexto de luta. Por meio das narrativas dos colaboradores,
identificamos que ndo ha desvinculac¢do entre terra e trabalho, e que o

entrelacamento dessas dimensdes apresenta processos educativos.
Consideragées finais

A pesquisa demonstra que a vivéncia no assentamento é formativa
para os sujeitos investigados, visto que tem sido compreendida néo s6
como expressdo da luta pelo direito a terra, mas também de produgéo
da vida. Mesmo quando direcionamos as questdes das entrevistas
para trajetdrias de escolarizagio, sdo as relagdes com o trabalho que
aparecem com recorréncia como ponto de encontro das narrativas.
Percebe-se, entdo, que esse aspecto é fundamental para refletirmos
a EJA do Campo. Retornar a terra, no contexto da reforma agraria,
atualiza, na vida dos sujeitos, a luta por direitos socais basicos, dentre
eles, o direito a educagio.

Os processos de escolarizagdo interrompidos em varios momentos
das vidas dos sujeitos sdo retomados no assentamento. Nas narrativas
nio é demarcada a divisio entre a histéria do assentamento e a
constituicdo da EJA, revelando que os sujeitos percebem no processo
de luta um dos objetivos do MST, que é a presenca da escola em todos
0s acampamentos e assentamentos do movimento. As entrevistas

evidenciam também que a participagido no movimento tem possibilitado
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a reconstrugdo das memorias dos sujeitos sobre suas trajetdrias
de vida, despertando o desejo de aprender e, assim, fazer parte da
construgao da EJA. No caso das mulheres, o engajamento em atividades
organizativas no assentamento, como observado na pesquisa de campo,
tem contribuido para a ampliagdo da participagdo delas em espagos de
poder, evidenciando para elas novos contornos da condi¢do feminina.
Consideramos que a EJA do Campo, quando articulada aos
processos formativos possibilitados na relacdo com o trabalho e com
a dindmica do movimento social, tem um arsenal riquissimo para
a compreensio tanto das trajetérias de vida dos sujeitos quanto de
saberes que podem ser mobilizados em sala de aula. A combinagéo
desses ingredientes tende a alterar a relagdo que os sujeitos da EJA
venham a estabelecer com o conhecimento escolar sistematizado em
conceitos, a medida que possibilita que novos contetdos ocupem o
centro do processo de ensino-aprendizagem, despertando nesses

sujeitos o desejo de saber para viver melhor.
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Modos de apropriacao de material
didatico-pedagogico por educadoras de
EJA em areas de reforma agraria
no estado de Minas Gerais

MUSIAL, Gilvanice Barbosa da Silva !
BRANDAO, Ndgela Aparecida’
BARBOSA, Dominick Lattuada Abreu’

Introdugao

Este capitulo apresenta parte dos resultados da pesquisa “Educacio
do Campo em construgdo: apropriacio de material didatico-
pedagogico por educadores de jovens e adultos™, desenvolvido no
interior do projeto “Observatério da Educagdo do Campo: praticas de
Educagio de Jovens e Adultos, Letramento e Alternincias Educativas”
- UFV, UEMG e UFS]J (2011-2013). Esta pesquisa teve como objetivo
central compreender as formas de apropriagdo do material didatico
pedagogico por educadores de jovens e adultos para, a partir dessa
compreensao, reelaborar o material conjuntamente com os educadores.

A utilizagio do referido material didatico-pedagdgico foi realizada

por educadores de jovens e adultos, no periodo de mar¢o de 2011

1 Doutora em Educagio pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Professora da
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). e-mail

2 Doutora em educagio pela UFMG. Professora da UEMG. e-mail

3 Pedagoga pela UEMG. e-mail

4 O referido Projeto foi coordenado pelas professoras Gilvanice Barbosa da Silva Musial e Nagela
Aparecida Brandao - NEPEJA/FaE/UEMG. Participaram em diferentes momentos desse projeto de
pesquisa os professores e alunos do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educagdo de Jovens e Adultos
da Faculdade de Educagdo da Universidade do Estado de Minas Gerais - NEPEJA/FaE/UEMG -,
além dos parceiros vinculados aos movimentos social e sindical. Em grande medida, somos gratas a
equipe pela participagdo na condugio do processo nos diversos momentos.
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a dezembro de 2012, em quatro salas de aula, duas vinculadas ao
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e duas a
Federagdo dos Trabalhadores Rurais do Estado de Minas Gerais
(FETAEMG). Neste texto, optamos por apresentar a analise dos modos
de apropriagio do material didatico-pedagogico em duas salas de
aula vinculadas a FETAEMG, nos assentamentos Estrela e Horizonte®
localizados na regiao norte de Minas Gerais.

A escolha das duas salas de aula vinculadas a um tinico movimento
se deve a quantidade e qualidade dos dados colhidos. As duas
educadoras participaram de todas as etapas do projeto ao longo dos
dois anos, desde o momento inicial de apresentagio do material e
da explicitacdo da metodologia da pesquisa, passando pelo uso do
material propriamente dito em suas salas de aula, até a participagdo nos
dois semindrios realizados na Faculdade de Educagdo da Universidade
do Estado de Minas Gerais, inclusive o final, no qual foi possivel a
participacdo dos educadores(as) autores(as) das atividades que deram
origem ao “Educampo”

A concep¢ao metodoldgica que norteou a pesquisa esta pautada
em trabalhos que veem os educadores como coparticipantes da
constru¢do de Projetos Politico-Pedagdgicos e do Curriculo. Nesse
grupo, destacam-se Henry A. Giroux (1997), Sacristan (1998),
Névoa (1995), Arroyo (2011) e Freire (no conjunto de sua obra).
Além disso, a definicdo e execuc¢do dos projetos de pesquisa, nas suas
varias etapas, contaram com a participagdo dos movimentos sociais,
buscando articular os interesses sociais desses movimentos com os dos
pesquisadores envolvidos e favorecendo a produgdo do conhecimento
estreitamente ligada ao atendimento das necessidades desses grupos
sociais. Podemos dizer que os pressupostos que orientaram a condugéo
dos trabalhos se inscrevem no que Boaventura de Souza Santos chama

de “ecologia de saberes”, uma espécie de:

5 Os nomes utilizados sio ficticios.
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[...] extensdo ao contrario, de fora da universidade para
dentro da universidade. Consiste na promogao de didlogos
entre o saber cientifico ou humanistico, que a universidade
produz, e saberes leigos, populares, tradicionais, urbanos,
camponeses, provindos de culturas nao ocidentais (indigenas,
de origem africana, oriental, etc.) que circulam na sociedade
[...]. Implica uma vasta gama de ac¢des de valorizagao, tanto
do conhecimento cientifico, como de outros conhecimentos
praticos, considerados uteis, cuja partilha por pesquisadores,
estudantes e grupos de cidadados serve de base a criagdo de
comunidades epistémicas mais amplas que convertem a
universidade num espaco publico de interconhecimento
onde os cidaddos e os grupos sociais podem intervir sem ser
exclusivamente na posi¢do de aprendizes. (SANTOS, 2008,
p. 69-70).

Foram varios os momentos da pesquisa inter-relacionados e as
vezes simultdneos e que ndo podem ser vistos como etapas lineares.
O primeiro momento foi destinado a instaurar o envolvimento
dos(as) educadores(as) para a participagido no processo de utilizagio
do material didatico-pedagdgico. Para tanto, foi realizado um
seminario regional com duragdo de 16 horas, em maio de 2011, que
se constituiu em espago-tempo de trocas de saberes e de experiéncias
entre a universidade e os educadores de jovens e adultos. O segundo
momento constituiu-se no mapeamento e descricdo das praticas
pedagogicas desenvolvidas nas turmas de educagido de jovens e adultos.
A observagio foi realizada por alunos universitarios e por educadores
da educagio basica.® O terceiro momento consistiu na realizacio de
um semindrio final, do qual participaram os(as) educadores(as) que
utilizaram o material didatico-pedagdgico e os(as) educadores(as) que
participaram da sua elaboracdo com o objetivo de avaliar e apontar
possiveis alteragdes no referido material. O quarto e Gltimo momento
compreendeu mais pontualmente analise dos usos e apropriagdes do

material didatico-pedagdgico pelos(as) educadores(as).

6 Tanto as alunas universitédrias como os(as) educadores(as) da Educagdo Basica eram bolsistas da
CAPES. Estes foram selecionados entre aqueles que possuiam experiéncia na EJA e nos movimentos
sociais.
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Com o objetivo de apreender os modos de apropriagdo do material
didatico-pedagogico, utilizamos um conjunto de dados coletados durante
a pesquisa, por meio de entrevistas realizadas com as duas educadoras e
observagoes das aulas nos momentos em que as educadoras utilizaram
o referido material. As entrevistas e as aulas foram gravadas em video
e transcritas integralmente. As visitas as salas de aula foram realizadas
ao longo de 2011 e 2012 (duas visitas de dois a trés dias em cada sala
de aula) e geraram relatérios de viagem que constituiram importante
conjunto de dados utilizados para a escrita deste artigo’.

Do ponto de vista tedrico, trabalhamos com a nogao de apropriagéo
a partir das formulacdes de Certeau (1994, p. 37), quando o referido
autor busca responder a “uma interrogagio sobre as operagdes dos
usudrios, supostamente entregues a passividade e a disciplina” diante
dos bens culturais. O que nio significa um retorno ao individuo como
unidade elementar, pois como ressalta Certeau (1994, p. 38),

De um lado, a andlise mostra antes que a relagdo (sempre
social) determina seus termos, e ndo o inverso, e que cada
individualidade é o lugar onde atua uma pluralidade incoerente
(e muitas vezes contraditdria) de suas determinagdes relacionais.
De outro lado, e, sobretudo, a questao tratada se refere a modos
de operagio ou esquemas de agdo e ndo diretamente ao sujeito
que é o seu autor ou seu veiculo. Ela visa uma ldgica cujos
modelos retomam talvez as astdcias multimilenares dos peixes
disfarcados ou dos insetos camuflados, e que, em todo o caso, é
ocultada por uma racionalidade hoje dominante no Ocidente.

Ainda segundo Certeau (1994), conhecemos muito sobre os objetos
sociais, e 0 que se coloca como desafio é compreender os usos que

deles fazem os diferentes grupos sociais. Ao destacar a importéncia de

estudarmos os usos que os consumidores fazem dos produtos culturais,

7 Em grande medida, somos gratas a equipe do Projeto pela participagdo na condugio do processo
nos diversos momentos. Agradecimento especial aos professores Vania Aparecida Costa, Mércia
Helena Nunes Monteiro, Walquiria Miranda Rosa, Roberto Mércio Gomes de Rezende, as alunas
Evely Aquino, Soraia Guimaraes, Rubia Tavares, Luiza Gomes, Nagela Moreira, Vera Martins, aos
representantes dos movimentos sociais, Amarildo Souza, Ellen Vieira, Samuel Oswaldo e a todos(as)
os(as) educadores(as) que participaram da experimentagdo do referido material. Vale ressaltar, porém,
a inteira responsabilidade das autoras sobre as escolhas e analises veiculadas neste artigo.
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7«

Certeau (1994) destaca que a a¢do qualificada do consumo é “astuciosa,
¢ dispersa, mas a0 mesmo tempo ela se insinua ubiquamente, silenciosa
e quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos proprios mas nas
maneiras de empregar os produtos”. (p. 39,).

Embora em grau e circunstincia diferentes daquelas analisadas
por Certeau, perguntamos sobre os usos que educadoras de jovens e
adultos de areas de assentamento de reforma agraria fazem de uma
determinada ferramenta cultural, um material didatico-pedagdgico
em suas salas de aula. Considerando que o referido material tenha
sido produzido a partir das atividades realizadas por educadores(as)
de EJA em salas de aula de dreas de reforma agraria, ele passou por um
processo de reelaboragdo no interior da universidade, que possui uma
cultura académica especifica, transformando-o em outro produto,
mesmo que buscando preservar suas principais caracteristicas. Nesse
sentido, perguntamos o que as educadoras “fabricam” quando utilizam
o material didatico-pedagogico “Educampo’™?

Para Certeau (1994):

A presenga e a circulagdio de uma representagdo (ensinada
como o cddigo da promogao sdcio-econdmica por pregadores,
por educadores ou por vulgarizadores) nao indicam de modo
algum o que ela é para os usuarios. E ainda necessirio analisar
a sua manipulagio pelos praticantes que ndo a fabricam. S6
entdo é que se pode apreciar a diferenga ou a semelhanga entre
a produgio da imagem e a produgio secunddria que se esconde
nos processos de sua utilizagao. (p. 40).

Este texto estd dividido em trés partes: na primeira, apresentamos
o material didatico-pedagogico “Educampo” no que se refere ao seu
histérico, contetdo e formato; na segunda, descrevemos as condigoes
nas quais se desenvolve a pratica pedagdgica nas duas turmas de EJA em
assentamentos de reforma agraria em Minas Gerais, participantes do
projeto de pesquisa; na terceira, analisamos os modos de apropriagdo
de material didatico-pedagdgico por parte das educadoras de jovens e

adultos observados.
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1 “Educampo: caderno do educador”

O material didatico-pedagégico intitulado “Educampo” é fruto
da demanda de educadores e educadoras de jovens e adultos de areas
de reforma agraria em Minas Gerais que, no periodo de 2000 a 2007,
participaram do projeto de extensdo universitaria “Educag¢do, Campo
e Consciéncia Cidada™. Os objetivos deste era alfabetizar e escolarizar
jovens e adultos e promover a formagdo de educadores e educadoras
residentes em assentamentos e acampamentos de reforma agraria
nas seguintes regides do estado de Minas Gerais: Jequitinhonha, Rio
Doce, Mucuri, Tridngulo, Norte, Alto Paranaiba e Centro-Sul. Além
disso, procurou subsidiar os(as) educadores(as) nos diferentes espagos
formadores no interior dos acampamentos e assentamentos, com
a perspectiva de refletir sobre a educa¢do no contexto da luta pela
reforma agraria.

As universidades parceiras foram responsaveis pela formacao
dos(as) educadores(as) e pelo acompanhamento das turmas de
educagio de jovens e adultos. A formagido e o acompanhamento
eram realizados de trés formas: visitas as turmas nos assentamentos e
acampamentos de reforma agraria, oficinas em cada uma das regides
e ciclos de formagao em Belo Horizonte. O conjunto dessas atividades
de formacdo e os processos reflexivos em torno dessas praticas,
bem como a realizagio de um programa de estudos’ que analisou
os processos educativos gestados a partir dos diferentes parceiros
envolvidos nos projetos de extensdo desenvolvidos, evidenciaram,

dentre outras questdes, a importancia de se produzir um material

8 Coordenado pela Faculdade de Educagao da Universidade do Estado de Minas Gerais em parceria
com a Universidade Federal de Vigosa e com a Faculdade de Filosofia e Letras de Diamantina e
atendendo & demanda do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e da Federagdo
dos Trabalhadores na Agricultura do Estado de Minas Gerais (FETAEMG), movimentos também
parceiros de todas as atividades do projeto. No periodo de 2000 a 2011, foram desenvolvidos quatros
projetos no interior do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), do
INCRA, o que, em fungao da forga coletiva que se instaurou na parceria institucional do grupo, fez
com que os projetos permanecessem ao longo de todas as experiéncias com a mesma denominagéo,

a saber: “Projeto Educagdo, Campo e Consciéncia Cidada”.
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didatico-pedagégico tanto para os(as) educandos(as) quanto para
os(as) educadores(as).

O trabalho educativo desenvolvido nos assentamentos e
acampamentos mostrou a capacidade e criatividade dos educadores
e educadoras, mostrou ainda a necessidade de se criar um material
didatico-pedagdgico adequado a educagdo de jovens e adultos e ao
seu contexto sociocultural, o campo. Considerando os educadores e
educadoras como autores de sua pratica pedagdgica, o projeto teve
como objetivo geral elaborar um material junto com eles, a partir do
trabalho que realizavam em sala de aula, e intensificar a formagéo
como pesquisadores(as) da e com as comunidades das quais fazem
parte. O projeto priorizou o didlogo com os educadores e educadoras
no processo de elaboragdo do material didatico pedagogico.

Para a elaboragdo do Caderno que compde o material didatico-
pedagdgico, foi feita uma pesquisa’® com a intenc¢do de se obter dados
sobre a pratica pedagdgica desenvolvida nas turmas de Educagio de
Jovens e Adultos. Considerando o objetivo do projeto, a realidade
dos(as) assentamentos e acampamentos, sua localizagdo de norte a sul
de Minas Gerais e o numero de educadores(as) (75), optou-se por uma
metodologia de pesquisa que assegurasse naquele momento (anos de
2005-2007) a participa¢do de todos educadores e educadoras de forma

direta ou representativa'’.

9 A referida pesquisa se insere no Programa de estudos intitulado Projeto “Educagio de Jovens e
Adultos em Areas de Reforma Agraria em Minas Gerais: os processos formativos gestados no
projeto ‘Educagio, Campo e Consciéncia Cidada”, financiado pela FAPEMIG sob a coordenagio da
professora Lourdes Helena Silva, da UFV (2008-2010).

10 A primeira fase de elaboragdo desse material did4tico-pedagégico contou com o financiamento do
Programa de Extensdo (PROEXT) financiado pelo MEC, em 2007. Foi coordenado pelas professoras
Niégela Aparecida Branddo e Marcia Helena Nunes Monteiro NEPEJA/FaE/UEMG.

11 No primeiro momento de elaboragdo do material didético-pedagogico, foi feita uma pesquisa
com todos os(as) educadores(as) que participavam no projeto citado e que responderam a questdes
relativas ao seu trabalho: temas, contetidos, atividades. No segundo momento, foi feita uma entrevista
com roteiro previamente construido, com a inten¢ido de identificar alguns elementos da pratica
pedagdgica dos(as) educadores(as) que fizeram parte desse grupo. Os dados obtidos na pesquisa mais
ampla e nas entrevistas foram organizados, analisados de modo que pudessem orientar a construgio
do material. No terceiro momento, universidade e movimentos sociais e sindicais passaram a
identificar as experiéncias de sala de aula que iam ao encontro das teméticas indicadas na fase anterior
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Este material didatico-pedagdgico se difere dos livros didaticos
classicos, seja no que se refere a sua estrutura organizativa, seja
quanto ao publico a quem ¢é destinado ou pelas muitas maos
que o produziram. Criado para atender a uma demanda dos(as)
educadores(as), o “Educampo: caderno do educador” divide-se em
temas. Ha de se considerar o “Educampo” como um material que tem
como objetivo auxiliar e nortear o trabalho do educador do campo,
pois se trata de um material em que se teve uma ampla participagio
em sua constituicdo, ou seja, mais do que mero usuario, o educador é
ao mesmo tempo sujeito desse material. Nesse sentido, os educandos
podem se reconhecer como sujeitos em cada tema presente no livro.

Além disso, o material em questio, a0 mesmo tempo em que
reconhece que o professor ¢ a figura central, ndo deixa de considerar
que existe o aluno. Apesar de ter sido pensado para uso do educador, o
“Educampo’, de certa forma, vem atender as exigéncias ndo s6 destes,
mas dos educandos também, pois sua avaliacdo serd balizada pelas
possibilidades de as educadoras o utilizarem nas suas salas de aula.
Cria-se, com isso, uma relagdo de interdependéncia, visando a atender
expectativas daqueles que contribuiram para sua constituigdo, dos

profissionais que fardo uso dele em sua pratica e também dos que irdo

optar por usufruir ou ndo do conhecimento dele extraido.

Foi tentando superar a distincia entre aqueles que produzem os
materiais didaticos e aqueles que o utilizam que o “Educampo” foi
pensado, ou seja, a partir da pesquisa com os(as) educadores(as) de EJA
de dreas de reforma agréria. O caderno trabalha com os temas sugeridos

pelos sujeitos pesquisados e apreendidos por meio de relatos e atividades

da pesquisa. Cada experiéncia identificada foi registrada por um(a) professor(a) da universidade a
partir de entrevista com o(a) educador(a) que a realizou e dos materiais que haviam sido produzidos.
Dessa forma, as atividades selecionadas para o material didético-pedagdgico construidas pelos(as)
educadores foram relatadas pelo professor universitdrio e reelaboradas por um grupo de doze
educadores(as) com a participagdo de professores(as) e alunos(as) universitarios(as). O resultado
desse processo contou com a diagramagio e editoragio realizada por alunos(as) estagidrios(as) da
Faculdade de Design da UEMG, do que ficou denominado material did4tico-pedagégico “Educampo
- caderno do educador”.
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sugeridas e trabalhadas em salas de aula do campo.

O “Educampo” esta organizado da seguinte forma: a Apresentagio
consta de dois textos, um da FETAEMG e outro do MST; a Introdugéo
traz o histérico do projeto e da pesquisa seguidos dos textos “O
Educador e a educadora do campo” e “Organizacio dos cadernos”;
em seguida, duas temdticas sdo apresentadas “Planejamento’, fruto do
relato oral feito por uma educadora do MST/MG transcrito e adaptado
para esse caderno, e “O primeiro dia de aula’, carta de uma educadora
da FETAEMG também adaptada para esse caderno. Os textos e as
atividades correspondentes a cada tema foram indicados pela pesquisa
realizada com os(as) educadores(as) e estido apresentados no caderno
na seguinte ordem: Identidade, Reforma Agraria, Trabalho, Oficios e
Bilhetes, Meio Ambiente e Cooperagio.

Para a analise dos modos de apropriagdo do material didatico-
pedagdgico em questdo, faz-se necessdrio compreender em quais
condi¢bes de trabalhos as educadoras atuavam. Desse modo, no
préximo item apresentamos algumas caracteristicas gerais do trabalho

das educadoras e das salas de aula nas quais o material foi utilizado.

2 Trabalho das educadoras

Nesta secdo, nosso objetivo é apontar alguns elementos constituintes
do trabalho desenvolvido pelas duas educadoras nas salas de aula. Nao
se trata de uma apresentagado aprofundada acerca do trabalho realizado,
mas apenas questdes inerentes ao trabalho executado e que trazem
elementos importantes para o nosso entendimento acerca dos modos
pelos quais elas se apropriaram do material didatico-pedagégico
proposto. A partir das entrevistas realizadas com as educadoras, das
observagdes em sala de aula e nos assentamentos onde elas estdo,
apresentamos algumas consideragdes sobre as condi¢des nas quais se
desenvolve a pratica pedagdgica nas duas turmas de EJA.

Tardif (2004) chama atengéo para o fato de que, quando se pensa
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sobre o trabalho docente, questdes de carater normativo se sobrepoem
as de cunho analitico. Ele quer dizer que predominam prescri¢oes
sobre como deve ser realizado o trabalho docente, quais as técnicas
pedagogicas ele deve escolher, como agir em determinadas situagoes
etc. Ha certo silenciamento sobre o contexto no qual esse trabalho
realmente acontece e em quais condi¢des materiais e intelectuais, qual
o numero de alunos em cada sala, qual a faixa etdria, sob quais relaces
de poder e hierarquia.

Tentaremos, entdo, apresentar, em um primeiro momento, um
panorama geral do contexto onde o trabalho educativo é desenvolvido,
breve historico dos assentamentos e das salas de aula, caracterizagio
dos sujeitos envolvidos. Em um segundo momento, destacaremos
alguns elementos presentes no trabalho das educadoras que esclarecem
sobre as formas de conduc¢io do trabalho educativo.

O trabalho das educadoras se desenvolve em salas de aula da
Educacio de Jovens e Adultos em assentamentos rurais. De um
modo geral, os assentamentos rurais sdo, conforme Bergamasco
e Norder (1996), novas unidades de produgdo agricola, fruto de
politicas publicas que objetivam o reordenamento do uso da terra
em beneficio de trabalhadores rurais com pouca terra ou sem terra.
Para Fernandes (1999), um assentamento tem sentido diverso: do
ponto de vista do Estado, significa uma area destinada as familias
sem terra com objetivo de resolver o problema fundidrio; do ponto de
vista dos movimentos sociais vinculados a luta pela reforma agréria,
significa “terra conquistada”. Se, para a burocracia estatal, as familias
“beneficiadas” pelo processo de reordenagio fundidria deixam de ter
um papel ativo e passam a ser objeto das politicas de Estado, para os
movimentos sociais, ao contrario, elas sdo as protagonistas do processo
de conquista da terra e suas agdes sdo o ponto de partida para outras
lutas, dentre elas a luta pela educacio.

A luta por educagao nasce pari passu a luta pela terra, a mobilizacao

e a organizacao dos trabalhadores rurais diante do trabalho precario,

68



Gilvanice Barbosa da Silva Musial, Négela Aparecida Brandao, Dominick Lattuada Abreu Barbosa

do desemprego e da auséncia de condi¢des de vida. Um dos marcos
dessa luta foi o movimento nacional em torno de um projeto de
construgdo de uma “educagdo do campo’, articulado a um novo
projeto nacional e de desenvolvimento para o meio rural. Em 1998,
a primeira Conferéncia Nacional “Por uma educagio basica do
campo’, organizada pelo MST, CNBB, UNICEF e UNESCO, tornou-
se referéncia para o debate e mobilizagdo em torno da educagio do
campo e da afirmagio do direito a escola e de um projeto pedagdgico
pensado para os sujeitos que vivem e trabalham no campo. A partir
dai, pode-se observar uma crescente valorizagdo desse projeto no
conjunto das lutas de vérias organizagdes sociais e sindicais do campo
e 0 envolvimento de varios organismos governamentais.

Tanto o assentamento Estrela quanto o assentamento Horizonte
foram criados em 1998, vinculados a FETAEMG. O primeiro,
localizado no municipio de Engenheiro Dolabela, possui mais de 700
familias assentadas, organizadas em oito associagdes comunitdrias.
E o maior assentamento da regiio sudeste. Ocupando uma 4rea
de 24.914ha’, a terra é dividida em lotes individuais e uma parte é
destinada a agrovila. Na drea do assentamento funcionou uma Usina
que durante anos manteve uma vasta lavoura de cana-de-agucar para
a produgdo de agucar e dlcool. Apos sua faléncia devido a problemas
trabalhistas e de endividamento, além da pressio dos movimentos
sindicais, a drea foi desapropriada pelo Estado e destinada a reforma
agraria. Constantemente, o nome e as situagdes precarias de trabalho e
moradia na usina sdo expressos pelos educandos e demais assentados
nos momentos de visita realizados pelos integrantes da equipe de
pesquisadores.

O segundo, assentamento Horizonte, localiza-se na Comunidade
Morrinho, em Bocaiiva. O Projeto de Assentamento (PA) ¢
organizado em agrovila. Possui trinta familias e até 2005 a produgéo
era organizada coletivamente. Desde, entdo, as familias optaram por

individualizar a producéo e dividir a area em lotes de 16,89 hectares
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para cada familia. As atividades produtivas envolvem agricultura
(milho, couve, alface, cenoura, agrido, cebolinha, mandioca, abacaxi),
leite, gado de corte e apicultura. No assentamento Horizonte, as casas
sdo de alvenaria, telhado, janelas venezianas e lotes cercados. As ruas
ndo sdo pavimentadas e ndo possuem ilumina¢io, somente as casas.
A sede do assentamento funciona como posto médico, que funciona
uma vez por més, igreja catélica e escola de EJA.

As duas turmas estavam inseridas no Projeto MOVA-Brasil/Polo
MG. Esse projeto, desenvolvido por meio da parceria entre Petrobras,
Federacdo Unica dos Petroleiros (FUP) e Instituto Paulo Freire (IPF),
atua nos seguintes estados brasileiros: Rio de Janeiro, Bahia, Minas
Gerais, Sergipe, Alagoas, Pernambuco, Paraiba, Rio Grande do Norte,
Ceara e Amazonas. Tem como objetivo alfabetizar jovens e adultos em
areas rurais e urbanas, além de promover a formagdo de educadores e
coordenadores populares na gestdo de projetos.

A metodologia de trabalho do Projeto MOVA-Brasil fundamenta-se
nos principios filoséficos de Paulo Freire. A agao pedagdgica se desenvolve
com base na leitura de mundo do educando e do estudo da realidade.
A partir desse estudo, sdo identificadas as situagdes significativas do
contexto no qual o educando estd inserido que orientardo o trabalho
de alfabetizagdo, a escolha dos temas geradores e dos contetdos. Os
conhecimentos produzidos visam a colocar questdes acerca do mundo e
aprofundar a compreensio critica dos educandos.

O Projeto é desenvolvido no periodo de dez meses, de margo
a dezembro. As aulas acontecem de segunda a quinta-feira. As
sextas-feiras sdo destinadas a formacido dos educadores com seus
coordenadores locais. Tem como instrumentos de registros escolares:
relatérios bimestrais, constatando diagnostico de matematica e de
leitura e escrita; avaliagdo trimestral da frequéncia dos educandos e das
parcerias do projeto; planos de aula; resumos de conteudo; portfélios;
e didrio de frequéncia.

Os municipios, organizagées comunitarias, movimentos sociais e
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sindicais que demandam o Projeto tém que cumprir algumas exigéncias,
tais como: que a sala de aula seja ampla, arejada, com boa iluminacio,
com espago para 25 carteiras e um quadro de giz; que os educadores
tenham no minimo o Ensino Fundamental completo. Estes recebem do
Projeto um saldrio minimo, vale refeigdao no valor de R$ 180,00, ajuda
de custo para participarem das formagdes semanais para os encontros
regionais. Ao final do Projeto, os monitores e educandos recebem um

certificado reconhecido pelo MEC.

3 As salas de aula

O local onde a turma da EJA estd instalada no assentamento
Estrela é uma estrutura com duas salas de aula, uma sala para uma
turma da Educa¢do Infantil, com uma professora funciondria da
Prefeitura de Bocaiuva, e outra onde acontecem as reunides da
associa¢do comunitaria e as aulas da EJA, um banheiro e uma cozinha.
A estrutura é em alvenaria, com iluminacéo elétrica, agua encanada
e telha colonial. Os comodos sdo bem arejados. As carteiras e todo
o mobilidrio das salas foram comprados com recursos do INCRA. A
distancia entre a sala de aula e a residéncia dos educandos e educadora
é entre 3 km e 5 km. Alguns véo a aula a pé, outros utilizam cavalo ou
moto como meio de transporte.

A turma da EJA no assentamento Horizonte tem aulas dentro da
sede da associagdo de moradores do assentamento. A estrutura é em
alvenaria, com telha colonial, tem energia elétrica, um banheiro, uma
cozinha, mesas e carteiras de madeira que foram cedidas pela Prefeitura
de Bocaitiva. Em ambas as salas, as carteiras sdo organizadas em forma
de “meia lua”, de modo que os educandos fiquem de frente para o quadro
e para a educadora. Ja a educadora fica de pé em frente ao quadro de
giz. Existem cartazes na parede das salas com trabalhos dos educandos,
numerais e um alfabeto fixado na parede. As aulas acontecem de

segunda-feira a quinta-feira, a noite, tém duracao de trés horas.
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A turma do assentamento Estrela possui 25 educandos cadastrados
e 12 frequentes, enquanto a turma do assentamento Horizonte possui
21 educandos cadastrados e 19 frequentes. As idades variam dos
39 a 71 anos. Uma das justificativas apontadas pela educadora do
assentamento Estrela para a frequéncia baixa ou oscilante ¢é a falta de
infraestrutura nas estradas e de transporte coletivo. Principalmente
em época de chuva, as ruas ficam intransitaveis e a falta de iluminacéo
inibe o deslocamento.

No que se refere ao processo de escolarizagdo, a maior parte dos
educandos frequentou a escola pelo menos uma vez na vida ainda
que por pouco tempo. Para a maioria, a ida a escola se deu ainda na
infancia ou adolescéncia, enquanto cerca de 30% frequentaram sala de
aula s6 na vida adulta. Os principais motivos apontados pelos adultos
para a ndo continuidade nos estudos foram as necessidades impostas
pelo trabalho ou a longa distancia entre a escola e a residéncia. Os
educandos estdo em estagios diferentes de alfabetizacéo.

As duas educadoras sdo formadas em Magistério, por meio de um
projeto desenvolvido em parceria com a Universidade Estadual de
Montes Claros (Unimontes), PRONERA e FETAEMG. Nesse periodo,
como parte das exigéncias do Magicampo, as educadoras atuaram em
turmas de EJA nos assentamentos onde residem. Em 2011, assumiram
a turma de EJA vinculada ao Projeto MOVA-Brasil.

Dentre os elementos que merecem destaque nas observagdes
realizadas nas salas de aula presentes na pratica das duas educadoras,
estdo a frequente politizagdo das aulas, a contextualizagdo dos temas
e conteudos trabalhados e o predominio do uso dos debates como
atividade mediadora do processo educativo.

Na condugio do trabalho educativo, as discussdes envolvendo
as historias de vida e de luta dos educandos sdo uma constante
durante as aulas presenciadas pela equipe de pesquisadores. Além
disso, o espaco é aproveitado para a veiculagio de informacdes

sobre as demandas e conquistas na vida cotidiana no assentamento.
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Informacgdes sobre os problemas e providéncias a serem tomadas sdo
trocadas e encaminhadas. As educadoras reforcam esse ambiente de
politizagdo, estimulando a reconstrugdo histérica do que foi vivido
pelos educandos e a proposicdo de a¢des de intervengdo na realidade
da comunidade ou mesmo do municipio. O registro abaixo, extraido
do relatdrio da pesquisa, mostra um desses momentos.

Apos ler trés vezes, a educadora discute o poema (“Semeando
a razdo”) com a turma e pede aos educandos que recortem
em jornais imagens que retratam o poema. Esse momento foi
extremamente rico. As falas remetiam o lado amargo da vida em
contraponto a dogura da cana e do agticar que eram produzidos
na antiga usina, que durante anos foi a fonte de renda de parte
dos educandos e de seus familiares. As condi¢des precarias de
trabalho e moradia eram uma constante nas narrativas dos
educandos. As vivéncias no plantio e no corte da cana-de-
aglcar eram expostas enquanto as figuras eram recortadas
nos jornais. Percebi que naquele momento a sala de aula havia
se transformado num espago de confidéncias e de resisténcia
ao mostrar que aqueles educandos expunham suas memorias
para que suas historias de lutas ndo fossem esquecidas. Como
uma forma de mostrar as novas geragdes que as conquistas do
Assentamento Estrela formam frutos de lutas, de resisténcias
de seus moradores. Que a vida farta que hoje desfrutam foi
garantida com muito trabalho e lutas. (AQUINO, 2011, p. 11).

Outro aspecto importante presente nas técnicas utilizadas pelas
educadoras na condugéo do trabalho educativo é o da contextualizagdo
dos temas e atividades propostas a realidade e universo vocabular dos
estudantes. Os contetidos foram trabalhados a partir do conhecimento
que ja tinham sobre eles. Além disso, as educadoras procuraram levar
em conta as experiéncias e o sentido que os temas tinham para os
adultos presentes. As atividades didaticas eram elaboradas a partir
dessa dindmica. Em uma aula sobre cooperagio, por exemplo, a
educadora iniciou com uma dinamica seguida de debate sobre o que
os alunos sabiam sobre o tema. Ela procurou basear-se na experiéncia
de cooperagio vivida por cada educando no contexto da produgio

agricola, na criagdo do gado, no trabalho com apicultura, nos servigos
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de casa etc. e utilizou um texto como mediador das discussdes. Instigou
os estudantes a pensarem nos limites e na necessidade da cooperagido
para o assentamento. Prop0s atividades a partir das palavras trazidas
pelo texto e pelo debate provocado.

Dentre as técnicas utilizadas em sala de aula, prevalecem os debates
sobre os temas a serem estudados. Outras atividades, como recortes em
revistas e jornais, exercicios de completar frases e com as quatro operagoes
matematicas, confeccio de cartazes, foram também observados. Pode-
se identificar a perspectiva freireana presente no contexto da sala de
aula. Os saberes produzidos e disseminados procuram problematizar
a realidade e aprofundar o nivel de compreensio sobre sujeitos
envolvidos e 0 mundo ao redor. Ha, por parte das educadoras, estimulo
na organizagdo dos educandos em torno de a¢des de interveng¢do no

assentamento a partir dos debates e reflexdes suscitados em sala.

4 Modos de apropriagcao do material
didatico-pedagogico: “Educampo”

A nossa pesquisa buscou apreender a diferenca e o distanciamento,
como discutido por Certeau (1994), entre o material didatico-
pedagogico elaborado a partir de atividades desenvolvidas por
educadores de EJA de areas de reforma agraria e reelaborado no
interior da universidade e os modos de apropriagdo desse material
por duas educadoras de EJA também de areas de reforma agraria que
ndo participaram do processo de elaboragdo do referido material.
Desse modo, perguntamos: ele atende as expectativas das educadoras?
Adéqua-se as necessidades que se apresentam no cotidiano da sala de
aula de EJA? Talvez as educadoras “fagam uma bricolagem”, usando
“inameras e infinitesimais metamorfoses” no material-didatico,
“segundo seus interesses proprios e suas proprias regras. Desta
atividade de formigas é mister descobrir os procedimentos, as bases,
os efeitos, as possibilidades”. (CERTEAU, 1994, p. 40)

74



Gilvanice Barbosa da Silva Musial, Négela Aparecida Brandao, Dominick Lattuada Abreu Barbosa

Diferente da expectativa inicial'?, as educadoras se apropriaram
do material didatico-pedagdgico como um material de apoio para a
organizagdo do seu trabalho em sala de aula. Nao trabalharam com
os temas de modo sequencial, como apresentados no caderno, mas
percorreram as tematicas de acordo com o trabalho desenvolvido no
Projeto Mova Brasil, selecionando textos ou atividades especificas
para enriquecer seu trabalho. Ao estudar o papel do livro didatico
na constru¢io do letramento escolar em escolas municipais de Belo
Horizonte, Macedo (2009, p. 91) afirma que os resultados da pesquisa
“indicam que a professora dialoga com o livro didatico, apropriando-se
dessa ferramenta cultural de acordo com os dispositivos que constituem
o seu fazer cotidiano” Tal atitude por parte das educadoras se torna entdo
legitima, ja que o educador do campo deve fazer “[...] uso do material
didatico, compreendendo a sua caracteristica mediadora, a partir das
intencionalidades pedagdgicas da Educagdo do Campo e dos elementos
que fundamentam sua pedagogia” (FERREIRA, 2012, p. 4).

Com relagio a isso afirmam:

No tema Trabalho tem uma parte que fala sobre a drvore
genealdgica. Como é um tema que a gente trabalhou no
MOVA, [...] fala dos parentes, da drvore genealdgica deles,
dos antepassados deles. Eu aproveitei e usei o livro e coloquei
algumas atividades que eu achei interessante, porque minha
turma é multisseriada. (FATIMA)

Meio Ambiente que é inclusive um dos temas que eu trabalhava
ano passado que para do meu PPP o Projeto Politico Pedagdgico
no Mova Brasil. E... trabalhei também De bilhetes a oficios, é...
estou trabalhando agora Cooperagdo, e assim... vou comegar a
trabalhar agora o Trabalho. (ROSE)

Ao procurar entender como cada tema foi trabalhado pelas
educadoras, apreendemos um trabalho de bricolagem, como ressalta

Certeau, ao utilizarem o material didatico-pedagogico. Em momento

12 Embora néo tivéssemos a expectativa de que as educadoras utilizassem o material de forma
sequencial, considerando os objetivos da pesquisa, esperavamos que, ao escolherem um tema, o
esgotassem completamente antes de partir para a discussao de outro.
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algum se percebe atitude de passividade diante do referido “produto
cultural’, nem “consumo” automatico dele.

As educadoras analisam seu contetudo, seu formato, avaliam o que
é adequado para suas aulas e atuam frente a ele de forma propositiva
e criativa. Ao investigar o uso do livro didatico por professoras de
escolas municipais de Belo Horizonte, Macedo (2009, p. 109) afirma
que “ao mapear as atividades propostas no livro e as agdes construidas
em sala de aula’, foi possivel “contrastar as diferengas entre o que é
proposto e prescrito pelo LD e a forma como esse recurso é apropriado
em sala de aula” pelas professoras e alunos.

Com relacio ao uso do material didatico-pedagogico, as educadoras

afirmam:

Bom eu tentei pegar bastante do livro. S6 que ds vezes nem
sempre dava certo trabalhar a realidade do livro entdo muitas
vezes eu tive que adaptar. Eu adaptei bastante o que estava no
livro, muitas vezes eu tive que adaptar ele. (ROSE)

Na (atividade) da drvore genealdgica eu coloquei um caga-
palavras junto, coloquei para eles desenharem a sua prépria
drvore genealdgica e trabalhei 0 mapa porque através do mapa
eles falaram onde tinham nascido. (FATIMA)

Esse trabalho de bricolagem fica evidenciado quando analisamos
fragmentos das aulas em que as educadoras utilizam o material
didatico-pedagogico. As condigbes de trabalho nas quais estdo
inseridas, o perfil da turma, o tempo disponivel, entrecortado pela
chegada paulatina dos educandos e a presenca de criangas que
acompanham suas mées, educandas ou educadora, exige um constante
recomeco da atividade, releitura do texto selecionado, diversidade de
procedimentos adotados, fazendo com que as educadoras lancem mao
de adaptagdes que julgaram necessarias no uso do material.

E possivel apreender alguns desses elementos quando a educadora

»13

Fatima faz cépias do poema “Semeando a razdo’", que estd no tema

13 Poema de autoria de Alvaro Cruz Barcellos e Pedro Munhoz.
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“Reforma Agraria’, na p. 76, e distribui para a turma:

EF: E ai, eu vou ler viu seu Zeca, Ismael, dona Sueli, seu Assis jd
leu, né? Ivan também e... Sara. Ai eu vou ler pra vocés o poema.
Afi depois que eu ler vocés vao ou desenhar o que fala o poema
ou entdo vocés vdo procurar em jornais. Aqui 0, eu trouxe uns
jornais. Se vocés ndo quiserem desenhar, vocés vao nos jornais e
procuram. (FATIMA)

ER: Ai, dona Nilza, agente tava esperando a senhora pra
comegar, né. Ai eu falei assim néo, vamos comegar porque sendo
o tempo vai passando e a gente fica parado e Aluna Universitdria
vai td aqui com agente esses trés dias - hoje, amanha e quarta.
Assim, a gente vai trabalhar com aquele livro...estd com alguém?
(ROSE)

Tentando apreender se os educados compreenderam o texto, a
educadora nos informa sobre a diversidade da classe, do ponto de vista
do dominio da leitura e da escrita. Enquanto alguns leem de forma
mais autdnoma, outros necessitam da intermediagdo da educadora

para a leitura do texto trabalhado.

EF: Deu pra entender com a minha leitura?

Carlos: Eu, deu pra mim entender, com umas palavras, deu pra
mim entender, né. S6 ndo entendi melhor porque |[...] é, por
exemplo, assim [...] mais eu ndo entendi muitas coisas que vocé
falou ai.

EF: E seu Jorge, o senhor jd leu ele. O qué o senhor pode falar pra
mim, o qué fala no poema?

Jorge: Li, mais assim, por enquanto eu |[...]

EF: Nao conseguiu entender? E vocé, Maria Augusta?

Jorge: Ndo entendi e ndo dda para mim poder tirar

EF: Ndo? E vocé Sara?

Firmino: Eu li, mas eu ndo prestei atengdo.

EF: Entdo, td, eu vou ler de novo. E vocé, Tonho, o que vocé leu
no poema...o que fala no poema?

Chico: Fala do pedo, que td falando da terra, que ndo era dele,
né?

EF: E, td falando, mas eu quero ouvir mais.

Chico: Tem que ler de novo, professora.

EF: Eu vou ler mais uma vez. (FATIMA).

E possivel perceber os diferentes modos de apropriacio das
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tematicas trabalhadas por cada educadora. Analisamos como o tema
cooperagio foi trabalhado pela educadora Rose. A educadora inicia o
tema com uma dinidmica na qual divide a turma em duplas e dd um
pirulito para um dos componentes da dupla que deve permanecer com
as maos para trds e a0 mesmo tempo desembalar e chupar o pirulito.
Ao final, ressalta a importancia da cooperagdo para que um dos
componentes da dupla possa chupar o pirulito sem utilizar as proprias

maos.

ER: Vamos ld!

Luzia: Ai viu Cida, vocé sem as mdos, vocé num pode chupa o
pirulito.

ER: Ah muito bem! Vocés podem tirar as mdos pra frente. Agora
eu pergunto pra vocés; Por que na hora que eu falei assim...
Tem que pegar os pirulitos com as mdos prd trds, Cida gritou jd
gritou: Déra abri pra mim?

Cida: Porque agente ndo podia usar as mdo.

Déra: E... E como diz 0 Zé: a unido é que faz a forca, se fosse
sozinha num ia consegui chupa ele, porque ela é minha amiga e
abriu tudo prd mim.

ER: Entdo que vocés acham que aconteceu aqui?

Educando: Tipo assim ajuda?

ER: Ajuda companheirismo.

Educando: Solidariedade

ER: E uma cooperagdo

Educando: E isso ai!

ER: E um cooperou com o outro, certo! E esse vai ser nosso tema
de hoje. Vamos! (ROSE).

Dando continuidade a atividade com o tema cooperagio, a
educadora distribuiu parte do texto do livro “Educampo”, do tema
“Cooperagio’, e pediu que os educandos completassem as palavras que
estavam faltando (coletiva, individual, trabalho coletivo, cooperagio,
conflito, acomodacio, conflitos nio resolvidos), atividade proposta no
material. E, como a turma é heterogénea, ela propde outra atividade
para os educandos em processo inicial de alfabetizagdo. Assim, para
os educandos que estavam em fase de alfabetizagio, ela deu o alfabeto

de letrinhas para fazer a palavra “coopera¢do” e o nome completo. Em
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relatério de observagao, é possivel apreender a estratégia utilizada pela
educadora. Em seguida, ela utilizou as palavras trabalhadas e pediu
que a turma contasse quantas vogais e consoantes existiam em cada
uma delas e solicitou que cada uma fizesse a soma das vogais e das
consoantes para verificar a quantidade de letras que compunha cada
palavra. Essa mesma estratégia foi utilizada pela educadora ao estudar
com a turma o tema “Trabalho” (GUIMARAES, 2012).

Ao desenvolver o tema “Reforma Agraria’, a partir do poema
“Semeando a Razio’, é possivel perceber o modo como a educadora se
apropria do referido tema. A discussido sobre o texto faz com que os
educandos relembrem suas trajetdrias de trabalhadores rurais sem terra,
que viviam em condi¢des de exploragio extrema. O poema possibilita
aos educando reconstruirem as formas ilicitas como determinados
grupos sociais se apropriam das terras dos pequenos agricultores. Ao
discutir a reforma agraria, a educadora tematiza o trabalho na terra
conquistada e compara-o com o trabalho realizado antes da conquista

da terra como trabalhadores explorados pela usina.

Ismael: Por que a palavra que fala entristecido, que olha pelo
chdo entristecido?

EF: Porque ele trabalha pra uma pessoa que tem um tanto de
terra. Ele ndo tem nada e olha pro chdo porque ele td sendo
como escravo. Entendeu? Porque ele ndo tem nada. E igual
aqui, antigamente esse assentamento aqui ndio era de uma sé
pessoa?

Ismael: Era.

EF: E as pessoas que trabalhavam pra ele ndo eram como
escravos?

Ismael: Eram como escravos.

[....]

EF: Vocé trabalhou na Usina, Educando Ismael? [...]

Ismael: Eu trabalhei [...]

EF: Deixa eu te perguntar, igual quando...igual Coordenador
Mova td fazendo uma pesquisa, quando eu vim pra cd agente
fez uma pesquisa também e eles falavam que o pagamento que
vocés recebiam vocés tinham que gastar aqui dentro de Dolabela,
era isso? Que tinha um tal de bord, que era a moeda que...?
Ismael: E, tinha esse tal de boré [...]
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Manuel: O dinheiro que eles trabalhava ai sé servia...s6 podia
usar esse dinheiro af [...]

Coordenador Mova: Dentro do préprio supermercado que era
da usina [...]

Manuel: No mercado eles...faziam o pagamento pra eles e a feira
eles compravam com esse dinheiro e era obrigatério comprar a
feira deles mesmos.

Coordenador Mova: As vezes, nem pegava dinheiro sé pegava
a autorizagdo pra poder pegar a feira na [...] no supermercado.
[...] (FATIMA).

Ao longo da pesquisa, percebemos que todos os temas foram
trabalhados, mas foi possivel constatar também que os temas “Meio
Ambiente”, “Trabalho” e “Coopera¢do” foram os mais explorados pelas

educadoras em diferentes momentos.

Entdo o tema que eu mais gostei foi o Cooperagio que eu acho
que os alunos gostaram mais, eu acho que eles entenderam mais,
que é mais de acordo com a vivéncia deles. Mesmo porque eles
ja mexem com abelha [...] isso pra eles ja é uma cooperagio,
e desde quando a comunidade comecou também eles jd
comegaram nesse sistema de unido, sistema de unidade, sistema
de ajudar mesmo ao préximo e sempre um td cooperando com
outro. (ROSE).

[...] no tema Trabalho tem uma parte que fala sobre a drvore
genealdgica, como é um tema que agente trabalhou no MOVA
que é o tema de saiide, ai fala assim dos parentes, da drvore
genealdgica deles, dos antepassados deles. Ai eu aproveitei e
eu jd usei o livro e coloquei algumas atividades que eu achei
interessante, porque minha turma é multisseriada. [...] E dos
biomas também, tem uma parte do Meio Ambiente que eu achei
bem interessante e adequei e coloquei outras atividades, igual
eu te mostrei, que eu acho bem interessante a gente usar ele.
(FATIMA).

Com relagdo a avaliagio que fazem sobre o material didético-
pedagogico, ressaltam que os temas sdo adequados a realidade dos
educandos, mas consideram que o caderno deveria ter mais atividades,
em especial para trabalhar a alfabetizacéo.

Em relagdo ao material, estd bom. Eu gostei dos temas que tém
ld, é bem de acordo com a vida deles mesmo, com a realidade
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deles. A tinica coisa que eu comentei com uma colega minha e
que também td nesse Projeto, é que eu acho que tinha que ter
mais atividades, diferentes, por causa que tem alunos com os
niveis diferentes ld. Inclusive tem cinco na minha sala que sabe
ler... ndo, que ndo sabe ler e o restante sabe. Entdo, fica dificil
por causa disso, mas de resto pra mim td tranquilo. (FATIMA).

[...] uma das dificuldades maiores que eu acho que eu encontrei
nesse livro foi trabalhar alfabetizacio, que na minha realidade
tem muitos alunos que precisam ser alfabetizados e no livro ndo
contém nada assim pedagégico mesmo assim pra mim poder
alfabetizar eles. Tem mais para o nivel dois, pro nivel um pra
baixo ndo tem. Entdo é muito complicado trabalhar com a...
com os jovens e adultos que ndo, ainda nao sabem ler e escrever
sendo que ndo tem atividades pra eles. Eu acho que deveria ter
algo assim mais concreto pra gente poder ta trabalhando com
ele sabe? (ROSE).

E foi em relagdo as atividades destinadas ao trabalho com jovens
e adultos em processo de aprendizagem da leitura e da escrita que as
educadoras mais atuaram na proposicéo de atividades e no trabalho de
“bricolagem” identificado ao longo da pesquisa. Parece-nos que, tanto
na escolha de materiais de apoio para o trabalho em sala de aula como
nas estratégias de ensino da leitura e da escrita, é possivel encontrar
um certo “ecletismo”. Isso nos remete, embora em um tempo histérico
distinto, ao identificado por Anne-Marie Chartier (2007) na escolha de
materiais didaticos por professores na Franca do século XIX e Gilvanice
Musial (2007) na escola dos métodos de ensino da leitura em escolas

rurais em Minas Gerais, no final do mesmo século.

EF: “Que palavra é esta aqui? O que nés falamos a semana
toda?”.

Seu Zeca: “a semana toda nés falamos de unido, reunido né?”.
EF: “E unido....essa palavra tem a ver com unido, mas eu quero
que vocés lembrem o que a gente falou a semana toda, porque
é dela que nés vamos tirar as silabas hoje, que palavra que foi
Seu Zeca? Seu Nelson acabou de falar ela. Cooperagao... O que
eu falei Dona Nilza e Seu Zeca que sempre a vogal a, e, i, o,
u sempre vdo estar ligada as consoantes e as consoantes estdo
todas ali no alfabeto, tirando o a, e, i, 0, u, mas vocés sempre
vdo usar o a, e, i, 0, u sempre que a gente formar uma silaba.
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EF: “ue letra é essa? que letra é essa aqui mesmo? E aquela que
vocés adoram’”.

Seu Zeca: ‘R”.

EF: “E quando eu coloco as vogais nela? Como que ela fica
mesmo?”.

Seu Zeca: “Ra... Re” (educando responde sussurrando temeroso
em errar).

EF: “Como que é Seu Zeca? Pode falar ai o que o Senhor falou
para eu ouvir.”

Seu Zeca: “Ra... Rd!?”

EF: “Se tiver errado eu vou falar, ndo td errado ndo pode
continuar.”

Seu Zeca: “Ra, Re, Ri, Ro, Ru”.

EEF: Isso, entdo vocé viu que ndo mudou nada? Que as consoantes
sempre vocés vdo estar usando com as vogais? (FATIMA).

Os dados coletados nos indicam, como ressalta Arroyo (2011), que ha
uma produgio de saberes do préprio trabalho, o que nos obriga auscultar
e captar esses saberes e inclui-los nos curriculos. O que nos coloca
intimeros desafios, entre eles, “preparar docentes e educandos para fazer

esse exercicio de entender e se enriquecer com os saberes das situagoes de
trabalho que vivem e viverao” (ARROYO, 2011, p. 111).

Consideragdes finais

Ao longo da pesquisa, os educadores e representantes dos
movimentos sociais que participaram do referido Projeto ressaltaram a
importancia do material-didatico pedagdgico utilizado em funcéo das
dificuldades enfrentadas no dia a dia da sala de aula, devido a escassez
de materiais pedagdgicos, especialmente de dreas de reforma agraria e
para o trabalho com jovens e adultos. Essa auséncia dificulta o trabalho
de planejamento das atividades, bem como o debate e aprofundamento
de questdes proprias as regides de reforma agraria.

Ressaltaram, ainda, a importincia dos temas presentes no referido
material, em especial pelo fato de se relacionarem as questdes

enfrentadas por assentados e acampados rurais no cotidiano de vida
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e de trabalho. Destacaram ainda que um dos grandes desafios para os
jovens e adultos assentados e acampados hoje é a melhor compreensiao
das relagdes de trabalho que se estabelecem no campo brasileiro,
marcado pela investida do agronegécio e pela mercantilizagio, cada
vez maijor desses espacos sociais. Nesse sentido, apontam para a
necessidade de se buscar uma concepgio de EJA na qual, para além das
praticas de alfabetizacido de adultos e formagéo profissional, incorpore
a diversidade de outras préticas educativas existentes e produzidas
nos acampamentos e assentamentos de reforma agraria, como a
animacgdo sociocultural, o desenvolvimento local, reconhecendo a
diversidade dos sujeitos jovens e adultos residentes no campo. Enfim,
que incorpore efetivamente os principios norteadores da educagiao do
campo.

Ao se apropriarem do material didatico-pedagdgico em suas salas
de aula, as educadoras fazem uma “bricolagem” com outras atividades
e dindmicas que conhecem e o utilizam de forma néo sequencial e
linear. Relacionam-se com o material de forma propositiva, critica
e ndo passiva. Ndo se apresentam como meras consumidoras
diante o referido objeto cultural. Destacam a pertinéncia dos temas
apresentados, pois se conectam a realidade dos jovens e adultos de
dreas de reforma agrdria, mas se ressentem da auséncia de atividades
destinadas aos jovens e adultos em etapa inicial de alfabetizacéo.
Sabemos que um dos grandes desafios da educagéo na atualidade se
refere aos processos de alfabetizagdo e letramento. Esse desafio se
torna mais acentuado quando consideramos a Educagdo de Jovens e
Adultos, em especial no contexto da Educagio do Campo.

Pode-se dizer que, por meio das diferentes apropriagbes do
material didatico-pedagdgico Educampo, explicitadas neste texto,
transformacdes foram realizadas pelos individuos em seus modos
diferenciados de utilizagdo do material, personificando-o de
acordo com sua especificidade educativa, deixando claro o cardter

multifacetado desse material, que, como afirma Ferreira (2012),
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“[...] pode ser tudo que estd no mundo, desde que, a partir da agdo

intelectual do professor, assim seja definido” (p. 2).
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Dialogos entre um educador e educandos
do MST em aulas de Quimica na
modalidade EJA do Campo

SANTOLIN, Talita Simonato’
PINHEIRO, Paulo César?
MACEDO, Maria do Socorro Alencar Nunes’

Introdugao

O presente texto é resultado de uma investigagdo realizada no
ambito do projeto “Praticas em Educagido de Jovens e Adultos,
Letramento e Alternincias Educativas’, financiado pelo Observatorio
da Educagdo do Campo/CAPES. O estudo tem como objetivo geral
compreender como se da o didlogo entre o professor e os educandos
jovens e adultos em aulas de Quimica num curso de Educagao de Jovens
e Adultos (EJA) no contexto de um assentamento do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) no Estado de Santa
Catarina. Focalizando nas formas de constru¢do do conhecimento
em sala de aula, buscamos compreender a mediagdo estabelecida pelo
professor na interacéo entre as experiéncias de vida dos educandos e o
conhecimento escolar da Quimica.

Ao optar por investigar os didlogos estabelecidos entre o educador e os
educandos, as aulas configuraram-se como um fenémeno microssocial
particular no ambito do contexto maior de vida dos educandos.

A EJA tem como uma de suas metas compreender a especificidade

1 Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei (UFJS).
2 Doutor em Educagao pela Universidade de Sdo Paulo (USP). Professor da UFJS.
3 P6s-Doutora pela Universidade de Londres. Professora da UFJS.
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e a diversidade dos educandos (faixa etdria, escolaridade anterior,
género, raga, etnia) na defesa de uma educagio dialdgica, que promova
a vivéncia educativa, por meio de trocas solidarias, o didlogo e o
entendimento das diferencas como expressdo da riqueza cultural que
caracteriza esse grupo social. Aponta, ainda, a necessidade de que a
educagéo proporcione aos educandos um percurso formativo centrado
nas “relagées e inter-relagdes com a vida concreta dos trabalhadores
Jovens e Adultos, partindo e dialogando com conhecimentos trazidos
por esses sujeitos para a reflexdo sobre a realidade na qual estdo
inseridos” (BARBARA; MIYASHIRO; GARCIA, 2004, p. 35).

A EJA realizada no campo também pode ser vista de maneira
peculiar, uma vez que os povos do campo tém uma cultura propria,
um jeito de viver e de trabalhar distinto do mundo urbano e que inclui
diferentes maneiras de ver e de se relacionar com o tempo, o espago
social e 0 meio ambiente. Estudiosos, como Arroyo (1999; 2004) e Leite
(2002), vém mostrando que os educandos do campo tém sido privados
de elementos bésicos necessarios ao desenvolvimento da cidadania, tais
como o acesso a uma educagio contextualizada e de qualidade.

O MST (1996) tem desenvolvido sua prépria pedagogia alicercada em
principios que orientam o educador no desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem das escolas do campo, entre os quais se destacam: i)
educar a partir da prética, do trabalhos; ii) educar a partir da realidade; ii)
educar com autonomia do aluno; iv) relacionar pratica e teoria; v) formar
sujeitos histéricos; vi) formar o individuo como um todo; e viii) educar
de maneira aberta para o mundo. No entanto, para que esses principios
sejam desenvolvidos de forma concreta, é importante aproximar os

conteddos curriculares e as experiéncias de vida dos educandos.
1 Perspectiva teorico-metodoldgica

A etnometodologia é uma corrente socioldgica de origem americana

nascida nos anos 1960 do século XX. Seu marco inicial foi a obra
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Studies in ethnomethodology, publicada em 1967, por Harold Garfinkel.
Em suas origens, promoveu uma ruptura radical com os modos de
pensamento da sociologia tradicional ao dar maior importancia a
compreensdo qualitativa dos fendmenos sociais, tornando-se uma
perspectiva de pesquisa com nova postura intelectual (COULON,
1995, p. 7). O termo etnometodologia faz alusdo a metodologia de
todo dia, em que “etno” se refere aos sistemas conceituais cotidianos
empregados pelos membros de uma cultura ou de uma sociedade dada
e metodologia, aos procedimentos implementados pelo senso comum
na representacdo corrente do mundo e da agdo. Alain Coulon (1995,
p. 30) definiu a etnometodologia como sendo “a pesquisa empirica
dos métodos que os individuos utilizam para dar sentido e a0 mesmo
tempo realizar as suas agdes de todos os dias, quais sejam: comunicar-
se, tomar decisdes, raciocinar’. Em outras palavras, “fundamenta-se no
estudo do raciocinio pratico do cotidiano, buscando evidéncias para
reconstruir uma explicacdo da realidade observada” (SILVA; CABRAL,
2010, p.03). Essencialmente, busca analisar as interagdes verbais
naturais ou as conversagdes espontineas da vida cotidiana por meio de
comunicagio e convivéncia com os membros de um dado grupo social.

Na etnometodologia, os “procedimentos que os membros de uma
forma social utilizam para produzir e reconhecer seu mundo, para o
tornar familiar a0 mesmo tempo que o vao construindo” sdo chamados
de etnométodos (COULON, 1995, p. 113). Os cinco conceitos-chave
para a investigacio que desenvolvemos envolveram as nogdes de:
“pratica/realizacio’, “indicialidade’, “reflexividade’, “relatabilidade” e
“membro” (COULON, 1995, p. 29). O conceito de pratica/realizagio
esta relacionado as praticas cotidianas e aos “métodos que os
individuos utilizam para dar sentido e a0 mesmo tempo realizar as
suas agoes de todos os dias” (COULON, 1995, p. 30). Ja a indicialidade
esta intimamente associada a linguagem natural dos sujeitos, cujas
expressoes sdo reconhecidas e significadas a partir dos contextos locais

em que sio produzidas.
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Os sentidos da linguagem, segundo a etnometodologia, acontecem
por meio da reflexividade, em que os atores exprimem os significados
de suas agdes sociais a0 mesmo tempo em que descrevem e constituem
o quadro social. Quando realizamos as agdes didrias, utilizamos nosso
raciocinio 1égico e as constituimos ao descrevé-las, prevendo haver
uma correspondéncia entre “descrever e produzir uma interagio” e
“entre a compreensio e a expressdo dessa compreensdo” (COULON,
1995, p. 42). A reflexividade é, no entanto, distinta da reflexdo. Coulon
observa que, quando dizemos que os sujeitos tém praticas reflexivas,
estamos dizendo que eles refletem sobre aquilo que fazem, mas nédo
que ha reflexividade nesse processo. A reflexividade é um processo
continuo, automatico e inconsciente. Demonstra os sentidos de nossos
atos, pensamentos, motivacio e direcdes para nossas agdes sociais.
A relatabilidade, por sua vez, se refere a capacidade de comunicar e
compartilhar as atividades praticas (GUESSER, 2003, p. 162), e é por
meio dela que a reflexividade pode ser percebida. Entretanto, mais
do que simples descri¢des, essa no¢do mostra que o mundo estd em
constante processo de constituicdo por meio da linguagem, do senso
comum, das realizagbes cotidianas, das atividades simples, as quais
acabam compondo os tecidos sociais em intera¢des contextualizadas
(OLIVEIRA; MONTENEGRO, 2012, p. 136).

Por dltimo, temos a nog¢do de “membro” para nos referir aos
sujeitos que compartilham uma construgdo social, que sdo ativos na
constru¢io da realidade e que dominam a linguagem natural (utilizada
para exteriorizar e relatar a realidade) comum de um grupo. Coulon
(1995) apresenta a seguinte conceituagio para a nogido de membro,

conforme defini¢do do vocabuldrio etnometodoldgico:

Um membro nio é portanto apenas uma pessoa que respira e
pensa. E uma pessoa dotada de conjunto de modos de agir, de
métodos, de atividades, de savoir-faire, que a fazem capaz de
inventar dispositivos de adapta¢do para dar sentido ao mundo
que a cerca. E alguém que, tendo incorporado os etnométodos
de um grupo social considerado, exibe “naturalmente” a
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competéncia social que o agrega a esse grupo e lhe permite
fazer-se reconhecer e aceitar. (COULON, 1995, p. 48).

Os dados foram coletados no ambito do projeto “Sujeitos em
interagdes: educagdo do campo e sustentabilidade’, proposto pelo
Centro de Ciéncias da Educagdo (CED), da Universidade Federal de
Santa Catarina. O projeto politico-pedagdgico do curso tinha por base
a pedagogia da alternincia (SILVA, 2003), somando 1.600 horas na
escola (TE) e 480 horas na comunidade (TC). Os tempos na escola e na
comunidade tinham duragdo média de 15 e 60 horas, respectivamente.
As disciplinas eram as mesmas previstas no Plano Nacional de
Educagido (PNE) para o Ensino Médio, mais a Agroecologia.

Em cada tempo-escola, as aulas ocorriam em trés turnos diarios
(quatro horas no periodo matutino, quatro no vespertino e duas horas
no periodo noturno), somando 10 horas-aula por dia. Os educandos
ficavam em regime de internato ou semi-internato nos assentamentos.
Assim, no més de agosto de 2011, acompanhamos e filmamos 30 horas
de aulas de Quimica nos trés assentamentos-polo de Abelardo Luz,
Catanduvas e Campos Novos, envolvendo o educador e 57 educandos,
com idades entre 16 e 62 anos.

A aula de Quimica no assentamento-polo de Abelardo Luz, tinha
13 educandos, sendo 12 mulheres e um homem, com idades situadas
entre 21 e 62 anos. No assentamento de Catanduvas, havia sete
mulheres e oito homens com idades situadas entre 16 e 49 anos. Em
Campos Novos, identificamos 10 mulheres e 19 homens com idades
situadas entre 16 e 55 anos. A maioria dos cursistas vivia de atividades
agricolas, tais como: cultivo de graos, hortalicas, frutas e leguminosas;
da criagdo de vacas, abelhas e peixes, do beneficiamento de frutas
(vinho de uva, suco de uva, vinagre de uva, geleia de uva e conservas
de frutas em geral), do leite (bebida lactea e queijos coloniais) e do
artesanato com fios, linhas e pinturas.

Do conjunto de dados filmados, selecionamos 11 trechos de

dialogos ocorridos nas aulas de Quimica considerados representativos
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da pratica do educador, da forma como ele cotidianamente interage
com seus educandos.

Consideramos que os dados coletados em video podem ser
usados de varias formas, possibilitando novas analises por outros
pesquisadores (CURTIS; CHENG, 1998). Apesar dos inumeros
beneficios, ndo podemos deixar de considerar que os dados em video,
como qualquer dado de pesquisa, é seletivo. Por tras do uso do video,
existem os interesses, as questdes e os objetivos do pesquisador, que
condicionam a coleta dos dados, definindo “0 que” e “como” serd
filmado. No caso da presente investigacdo, sempre que possivel, a
filmadora focalizou o educador e a lousa, com os alunos situados no
espaco intermediario. O foco foram os enunciados proferidos durante
os didlogos. O registro em video também foi revisto durante a analise
do material transcrito.

Apresentamos a seguir a descrigdo e a andlise de trés dos 11

dialogos analisados na pesquisa.*
1.1 “Coisas da quimica”

Este didlogo ocorreu numa aula no assentamento-polo de Abelardo
Luz. O educador inicialmente apresentou aos educandos a divisdo
da tabela periodica (metais, ametais, gases nobres), a organiza¢io
dos elementos em grupos e periodos, seus simbolos, nomes e as
caracteristicas de alguns deles. Explicou ainda que a tabela é periddica
porque as propriedades dos elementos se repetem periodicamente. A
partir dai, teve inicio o didlogo abaixo:

(1) E: Pessoal. Metais! Olha os (Inaudivel) que sdo os metais.
Bons condutores de calor, correto? Vocés usam panela de metal?
De pldstico? / Cozinham em panela de pldstico? Quem cozinha?
2) A_: Nao.

(3) E: Ndo. Porque néo? /

(4) A : Derrete.

(5) E: Derrete. / O que é derreter? / O que é derreter?

(6) A,: Desmanchar.
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(7) E: Desmanchar. / Eu té6 me desmanchando?

(8) A Néo.

(9) E: Bem que a gente queria desmanchar (Inaudivel).

(10) A,: Porque o forno micro-ondas esquenta mais e ndo
derrete o de pldstico / e se por no fogio derrete?

Em sua abordagem dos metais na tabela periédica, o educador

enfatizou a boa condugido de calor desses elementos, contrapondo a

utilizagdo de panelas de plastico para cozinhar alimentos. Ocorreu

uma brincadeira em fung¢do dos termos usados pelos educandos para

se referir ao que ocorre com os plasticos quando aquecidos: “derreter”

e “desmanchar”, em vez de “fundir” ou “reagir”. Mas isso ndo pareceu

relevante para a aluna A,. A questdo para ela era o fato de os plasticos

« > ~ ~ . «
derreterem” no fogo do fogdo e ndo no micro-ondas, que “esquenta

mais”. A divida estava langada, mas a explicagdo para A, deveria estar

na Quimica:

1) E: Como ¢é que é? Pessoal, ouga o que a colega falou. Repete?
2) A: Pée no micro-ondas ele chega até 400 graus |[...]

3) E: Td. Colocar o que no micro-ondas?

4) A,: Um pote de pldstico.

5) E: Td.

6) A,: Ele ndo desmancha. Se tu por em cima do fogdo ele

(inaudivel) (Faz um gesto com a mdo).

(17) E: E. Coisa do Além? (Risos de alguns educandos). Coisas
do Além?

(18) A,: Ndo. Coisas da quimica. (Risos de alguns educandos)
(19) E: E. Quimica mesmo. Isso ai. Quimica mesmo. / Que coisa
estranha, né pessoal? Pote no micro-ondas ndo derrete!

(20) A,: Ndo.

(21) E: Micro-ondas aquece a dgua e o pote no fogo derrete.
Pessoal / eu pago um croquete da rodovidria, ld. Aquele croquete
que faz aniversdrio 14, pra quem me responder isso ai. / Coisa
estranha, né? Derreter ndo seria fundir? / Sim ou ndo? / Ah
Carlos, outro dia fundiu o motor do carro. Isso é outra coisa.
(Risos de alguns educandos).

(1
(1
(1
(1
(1
(1

Notamos anteriormente que o educador deu continuidade a

4 Legenda: E é 0 educador, A com indices numéricos sio os educandos identificados, A com indices
alfabéticos sdo os educandos ndo identificados e M é a bolsista monitora do curso. Pausas sdo
indicadas por “/” e observagdes adicionais sao colocadas entre paréntesis.
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conversa, colocando questdes e estabelecendo um desafio: pagar um

“croquete da rodoviaria” para quem conseguisse responder a questdo

colocada. Ao mesmo tempo, inseriu a palavra “fundir” para se referir

ao que ocorre com os plasticos quando aquecidos diretamente no fogo.

O didlogo prosseguiu:

(22) E: Nao seria legal [...]. Pessoal, poderia dizer que derreter é
passar de solido pra liquido?

(23) A,;: Isso.

(24) E: Isso. Certo. / Eu boto o pldstico no fogo ele derrete. Boto
no micro-ondas onde aquece e ele ndo |[...]. Serd que o micro-
ondas escolhe quem quer aquecer? / Ele ¢é seletivo? E! E ele é
seletivo, pessoal! Ndo tem coisas que vocés colocam no micro-
ondas que aquecem e outras ndo? / Ja botaram dgua numa
xicara? / A dgua aquece e a xicara |...]

(25) A,: Néo.

(26) E: Ndo. / Que quero dizer com isso, pessoal? As micro-
ondas, elas atuam sobre um tipo de molécula. O Carlos, tu falou
nessa palavra molécula ld quando a gente falou alguma coisa
sobre ligacoes. Moléculas, a gente usa a expressao moléculas pra
compostos que sio formados por ligagio covalente. Talvez tu ndo
lembres agora, mas tu tem ai. O que é a tal ligagdo covalente?
E aquela que ocorre entre ametal e ametal, td? A gente viu e
agora eu vou retomar o que é ametal. Micro-Ondas atua sobre
moléculas. / Vou falar algo que vocés nunca viram [...]. Moléculas
polares sao moléculas que tém excesso de carga numa regido. A
dgua é uma molécula polar. O micro-ondas basicamente atua
sobre moléculas de dgua. O que tiver dgua o micro-ondas aquece.
Basicamente é isso. Entdo o pldstico ndo tem dgua. Nao aquece o
pldstico, ta? S6 ndo vao colocar metais |[...].

A questdo, entido, foi respondida: as micro-ondas atuavam sobre

as moléculas de agua e, como os plasticos ndo contém agua em sua

s o~ <« ~ 2 M
composi¢io, “ndo aquece”. O problema das micro-ondas, no entanto,

era com 0s metais:
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(28) A,: Pois é!

(29) E: Tipo o aluminio.

(30) A: Porque que explode? (Risos)

(31) E: O aluminio pega fogo, pessoal. O aluminio [...]. O
aluminio e o magnésio quando em lamina sdo fdcies de pegar
fogo. Ja viram aquela luz branca dos flashes que antigamente
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faziam? Aquilo era magnésio que queimado dd luz branca. Eu
poderia ter trazido magnésio pra vocés. Queima dd uma luz
branca que ndo é bom nem tu olhar ele diretamente, prejudica
tua retina, td? Entdo assim 0, o micro-ondas atua quase que
exclusivamente, pra nés, em compostos com moléculas de dgua.
Por isso eu aquego coisas que tem dgua, td? Ah Carlos, suco dé
pra aquecer? Dd pra aquecer iogurte? Tudo que tem dgua dd
pra aquecer, td? Tem uns malucos que colocam gato. Gato tem
molécula de dgua? / Tem ou nao tem? A gente td cheio de dgua,
né pessoal? / A gente é basicamente dgua. Nunca fagam isso!
Fui dd ideia pros loucos ai. Entdo assim 6, nunca fagam isso, td?
O pléstico ndo tem dgua, ndio aquece quando eu levo ao fogo.
Pessoal, levar ao fogo eu té conduzindo [...]. To colocando o
plastico préximo de uma energia, de uma energia. Fogo. Calor.
E esse calor o pldstico absorve. O pldstico tem um baixo ponto
de fusdo. Derrete em temperatura baixa e ele fica ali. Se eu
botasse um metal tipo o aluminio num fogo do fogdo ele nio
derrete. N6s comentamos de temperatura de fusdo e ebulicdo na
aula anterior, certo? Voltando pra cd. Entdo os metais sdo bons
condutores de calot, certo?

Apos esse esclarecimento, o educador retornou a explicagdo que
estava fazendo inicialmente, sobre as caracteristicas dos elementos
metalicos, dando continuidade a aula. Pareceu nao ter ficado muito
clara a questdo de o aluminio ir ao fogo do fogdo, mas nao poder ser
colocado no interior de um aparelho micro-ondas. Nesse caso, esta
envolvido um fendémeno distinto que é a ativagdo da reagdo quimica
entre o aluminio e o oxigénio do ar pelas micro-ondas. Mas o fato
¢é que os enunciados do educador provocaram o questionamento
de A,. Certamente, ela utilizava o forno de micro-ondas em seu dia
a dia e, pela experiéncia cotidiana, sabia quais materiais podiam e
quais ndo podiam ser utilizados dentro do equipamento (nogio de
“pratica/realizacdo”). Assim, o primeiro enunciado de E, por sua
“indicialidade”, provocou o questionamento da educanda. O exemplo
dado vinculava-se ao seu cotidiano. Nesse didlogo, notamos que o
educador, além de falar consigo mesmo, fazendo perguntas como
se fosse um educando (enunciados 26 e 31), também se utilizou da

irreveréncia (etnométodos) para despertar a atencdo dos estudantes,
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como percebemos nos enunciados 17 e 21, respectivamente: “Coisa
do Além?” e “[...] Pessoal / eu pago um croquete da rodovidria, la.
Aquele croquete que faz aniversario 14, pra quem me responder isso ai.
[...]”. Observa-se que essa postura do educador aproxima e envolve os
alunos na discussdo do conhecimento, permitindo que eles percebam

a presenca do conhecimento quimico em suas vidas cotidianas.

1.2 “Tu compra o cal, nao sei se é o cal virgem.
Nao entendo bem...”

Em sua abordagem sobre a tabela periddica dos elementos
quimicos, o educador estava enfatizando os metais alcalino terrosos.
Apresentou a férmula de alguns compostos quimicos formados com
eles, tais como sulfato de magnésio (componente do sal amargo),
sulfato de cdlcio (componente do gesso e do giz), carbonato de calcio
(componente do calcério) e 6xido de calcio (também conhecido como
cal), e apontou a utilizagdo deles no cotidiano. Apds o enunciado a
seguir, os educandos manifestaram-se:

(1) E: S6 por curiosidade. O estroncio ele é usado na produgdo de
fogos de artificio. O estroncio é um sal. Forma um sal (inaudivel)
cloreto e vocé bota ele na pélvora. Quando queima ele absorve
energia e depois solta ela, sé que na cor vermelha. Quem quiser
ver fogo de artificio vermelho ou deixar fogo vermelho, pega
um sal de estroncio. Ndo sei se alguns viram. Algum dia viram.
Esse pessoal estoura, em datas importantes, fogos de artificio
coloridos. Se eu quiser o vermelho eu boto estroncio, se eu quiser
o verde eu boto cobre, se eu quiser rosa claro eu boto o potdssio
e assim por diante, td?

(2) A,: Por isso que tem de todas as cores?

(3) Az O professor eu tenho uma pergunta!

(4) E: S6 um minuto Antonio. Deixa eu ouvir a senhora.

(5) A, Por isso que os fogos explodem de todas as cores
(inaudivel)?

(6) E: Isto. Eles colocam sais especificos ali pra ter as cores
desejadas. Fala Antonio.

No enunciado 1, o educador estabeleceu uma relagdo inicial
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entre o elemento estroncio e a cor vermelha dos fogos de artificio
e depois mencionou as cores dos fogos feitos com cobre e potassio.
Pareceu haver certa dificuldade de comunicagio, pois havia tanto a
relagdo entre elementos e cor, como o fato de os elementos estarem na
forma de sais e misturados com pélvora, além da questdo da absorcédo
de energia e emissdo de luz visivel com cor especifica, no caso do
estroncio: “Quando queima ele absorve energia e depois solta ela, s6 que
na cor vermelha”. O enunciado acionou respostas de dois educandos
da turma sendo que um deles, a aluna A, fez o seguinte comentario:
“Por isso que tem de todas as cores?”, indicando inicio de entendimento
da relagdo entre composi¢do quimica e cor. Enquanto isso, o educando
Al, que também teve resposta acionada pelo enunciado 1, chamou E
para lhe fazer uma pergunta. E pediu que A aguardasse. O didlogo
entdo prosseguiu:

(7) A;: (Inaudivel) o professor falou ld, que o cal vai sugar toda
a dgua...

(8) E: Desidratante.

9)A: E. Pois é. Ele ndo vai matar os microorganismos da terra?
Se por na terra o cal?

(10) A,: Se é demais, sim né?

(11) E: E. O cal em excesso mata. E isso mesmo.

(12) A;: Dd pra cortar uma parte da acidez. A acidez
(Inaudivel)...

No trecho anterior, notamos que a conversa inicialmente
estabelecida ao redor dos fogos de artificio se direcionou para o efeito
da cal na vida dos microorganismos da terra e na acidez do solo.

(13) E: E. Até assim 6. Se tu quer corrigir a acidez do solo... Eu,
eu tenho a ideia da prdtica, da teoria, vocés tem a prdtica. Eu
usaria o calcdrio, que é mais tranquilo. Se eu botar o éxido de
cdlcio e botar em excesso eu ti, eu ti... Eu corrijo a acidez, s6 que
tiro a dgua da planta e mato a planta.

(14) Ag: Queimo o solo.

(15) E: Queima o solo. E a mesma coisa que eu jd vi, 6 pessoal,
assim. O Carlos, me disseram que cinza, a cinza do fogo é bom
pra botar nas plantas. S6 ndo vai me botar cinza de churrasco,
né? Que ai tem sal / o cara mata. Eu jd vi isso. Eu botei cinza de
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churrasco. Matou tudo. Tava cheio de sal. Ai puxa a dgua e mata,
td? Cés ndo botam sal na carne pra fazer o charque? / Ndo botam
o sal na carne pra fazer o charque? / Nio tira toda dgua? A carne
fica seca? / Vai acontecer com a planta se eu colocar uma cinza
com cloreto de sédio, que é o sal de cozinha. Que botar na planta?
E, cinza de lareira, cinza do fogdo a lenha. Ndo cinza de onde
vocé fez o churrasco, por causa do cloreto de sédio / ta?

No enunciado 13, o educador enveredou pela questdo da acidez do
solo, evidenciando que ele tinha a “ideia da prética e da teoria’, e que
os educandos tinham “a pratica’, marcando uma diferenca entre eles.
Depois, o educador sugeriu o uso do calcario para corrigir a acidez
do solo, devido ao efeito danoso do 6xido de célcio, mais conhecido
por “cal”. Continuando a sua fala, enfatizou que também nio era
adequado usar “cinza de churrasco” por conter “sal’, que do mesmo
modo que retira a d4gua da carne retira também da planta. O aluno A,
encaminhou o didlogo para outra diregio:

(16) A,: Mas professor, pra identificar, por exemplo, tem o cal
que a gente compra (Inaudivel) da nossa parede, né?

(17) E: Ta.

(18) A,: E um pouco escurinho...

(19) E: Sim.

(20) A,: Tu compra o cal, nio sei se é o cal virgem. Nio entendo
bem...

(21) E: Ta.

(22) A,: S6 sei que é um cal bem branco...

(23) E: Sim.

(24)A,: Dizem esse pode ser passado nas cascas de drvore que
ndo estraga e esse outro [...]. Cal fino ele é. Ele mata a planta.
(25) E: Se nao me falha a memoria é o cal virgem...

Vemos aqui A, direcionando o didlogo para a cal que ¢ usada
para pintar paredes e arvores, mas que também havia outro tipo. O
. . 7 . <« . 2 «
primeiro possuia algumas propriedades: “pouco escurinho’, “bem
branco” e “ndo estraga”. O segundo tipo: “fino ele é” e “mata a planta”;
segundo sua memdria, este era a cal “virgem”. O didlogo prosseguiu,
incorporando outros conceitos:

(26) A,: Tem que olhar o pH?
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(27) E: S6 que ai tu...

(28) A, Ndo. O cal pra passar na palmeira, pinta casa
(Inaudivel)...

(29) E: Sim. S6 um minuto. O cal virgem é isso aqui 6 (Escreve
a equagdo quimica no quadro: CaO + H20X Ca(OH)2). Como
¢ 0 seu nome?

(30) A,: Penha.

(31) E: Penha. Eu coloco o cal virgem na dgua e ele forma uma
solugdo esbranquicada que é o hidréxido de cdlcio, que é usado
na produgdo da argamassa, td? (Escreve as formulas quimicas
dos compostos no quadro: CaO e Ca(OH)2).

(32) A,: Sim.

(33) E: Essa solugdo esbranquicada eu posso jogar [...]. Jogar
pra pintar uma parede ou pra pintar tronco de drvore ou até pra
matar a formiga. Dd pra usar também o cal virgem dissolvido
em dgua.

Na sequéncia de turnos anterior, um educando questionou a
medida do pH inicialmente; o educador esbogou uma resposta e
foi logo interrompido por outro educando. O didlogo conduziu o
educador a escrever nalousa as formulas quimicas das duas substincias
conhecidas por “cal”™ o ¢éxido de calcio (cal virgem ou “viva’) e o
hidréxido de célcio (cal apagada ou “extinta”), e a equagio quimica na
qual uma se torna a outra. Ele depois se direcionou especificamente
para a educanda que havia apresentado a duvida da identificagdo de
uma e outra (turno 16). Ao escrever a equagdo na lousa, o educador
estabeleceu uma distin¢ao baseada na composi¢do quimica, ou seja,
nas substancias presentes em cada tipo de cal, enfatizando aquela
que podia ser usada para produzir argamassa. O didlogo continuou
com o estabelecimento de relagdes com a utilizagdo do que chamam
por “verderame”, em que a cal é mistura com sulfato de cobre,
provavelmente para evitar a proliferacdo de fungos na parede:

(34) A’ E esse que eles usam pra (Inaudivel), é a cal virgem?
(35) E: Eu nao entendi.

(36) A,: (Inaudivel) chama técnica agroecoldgica pra usar nas
paredes. Eles fazem um verderame.

(37) A,: Ndo. Jd é com (Inaudivel) [...].

(38) E: Verderame é com sulfato de cobre, ndo é2 Um azul. Isso.
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Eu vou falar nele também.

(39) A E feito com essa cal...
(40) E: Isso. E o sulfato de cobre.
(41) A E.

Apds isso, o didlogo retomou a questdo da distingédo entre os dois
tipos de cal:

(42) E: Ah td. Af sim. Pessoal olha s6. S6 um minutim.

(43) A, Isso que eu tenho divida. E um outro?

(44) E: E. Esse é o cal virgem (Aponta para a lousa). E um pé. Tu
dissolve na dgua. Ai forma essa solugdo esbranquigada. Parece
uma dgua com leite. / Isso aqui que tu bota em tronco de drvore.
E o hidréxido de cdlcio/. Normalmente € isso aqui (Aponta para
a lousa).

(45) A,: A gente compra bem branquinho. Diz que é aquele |...].
(46) E: Ele é bem branquinho mesmo.

(47) A,: Bem branquinho.

(48) E: O cal virgem é bem branquinho.

(49) A,: Nao sei. Aquele que usam pra fazer o tratamento das
paredes e dizem que nio prejudica a drvore é um que é bem branco.
(50) E: E o cal virgem.

(51) M: Dona Penha olha sé. Eu acho que, assim 0. Ele é [...].
Ele é aquele 6 [...]. O cal, ali 6 (Aponta para a reagdo escrita
na lousa), quando ele ndo tem dgua. A partir do momento
que botou dgua ele ndo é mais aquilo ali ele vira aquilo outro
ali (Aponta novamente para a lousa). Entendeu? E outra
substancia. E isso que ele td falando. Aquela pode passar na
drvore. Antes de botar na dgua, ndo!

(52) A,: Mas, qual a diferenca? Quero dizer. Tem dois tipo de
cal fino, que eu ja vi.

A questdo de A, era saber como distinguir um tipo de outro.
Ela sabia que um tipo era mais perigoso e queria se precaver. Para o
educador, a distingdo estava na composi¢do quimica. M, a monitora,
que era graduanda em Agronomia na UFSC, interveio procurando
enfatizar a visdo do educador. Mas a questdo para A, ainda ndo estava
esclarecida (enunciado 52).

(53) E: Ta. E que tem um cal agora, que td vindo com um |[...].
Uma substancia que até ajuda ele a fixd na parede.

(53) A,: Ele ¢ mais escuro (Inaudivel).

(54) E: E. Isso. Ele é mais escuro. Fica acinzentado.
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(55) A,: Dizem que aquele pode ser passado nas drvores.

(56) E: Esse é um cal com uso mais exclusivo pra pintura.

(57) A,: Sim.

(58) E: Eu sei que qué é. Cal com tipo de uma, uma, uma |[...]J.
(59) A;: Uma cola junto.

(60) E: Isso. Tipo de uma cola junto. Esse s6 pra pintura. Eu
quero [...]. Tipo assim a cal virgem é s6 cal. Intacto. Esse vocé
junta dgua e forma isso aqui (aponta para o quadro) que pode
passar na planta...

(61) A;: Esse (Inaudivel)...

(62) E: O cal virgem é esse aqui (Aponta para a lousa; muitos
educandos comegcam a falar ao mesmo tempo).

(63) E: S8, s6, s6 um minutim. O cal é assim [...]. O cal tem
um monte de nome. Eu vou fald, jd que surgiu um monte de
pergunta. O cal virgem é conhecido por cal viva /

(64) A;: Cal?

(65) E: Cal viva. Cal virgem. Cal ou 6xido de cdlcio. / Cal viva
por qué? Por que se eu botar ele na minha pele ele me queima
(Inaudivel). Te queima. E tu pondo dgua nele, ele ferve mesmo.
Libera calor. Ele ferve mesmo, isso ai.

O educador pareceu perceber a questio da identificagdo de uma e
outra substéncia, colocado pela educanda, devido a periculosidade de
uma delas. Comegou dizendo que o reconhecimento da cal usada para
pintar paredes e arvores podia ser percebido com a presen¢a de uma
terceira substancia agregada em sua composicdo: “tipo de uma cola
junto”. Depois, voltou a enfatizar que “o cal virgem” era o que tinha
a férmula mostrada na lousa, que também era chamada de “cal viva’,
porque “se eu botar ele na minha pele ele me queima” e “tu pondo
agua nele, ele ferve mesmo”. Assim, foi estabelecida uma forma de

diferenciar os dois tipos, a qual foi refor¢ada no desfecho do diélogo:

(66) A: Se por ela no vidro, por dgua, chacoalhar e jogar [...].
Explode né?

(67) A: Ah, vai fazer isso... (Tom de represaria)

(68) A,: (Inaudivel) vai fazer bomba... (Tom de represaria)

(69) E: E. Também explode. Menos, menos. Bom, entdo 6:
cal virgem, cal viva (aponta para a formula no quadro) ou
simplesmente dxido de cdlcio, é a mesma coisa. Botou-se dgua
ele deixa de ser vivo (aponta para a outra férmula no quadro).
Vira cal apagada. Ele deixa de ser virgem. Ele vira cal extinta /
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td? Pode ver 6: cal, cal virgem, cal viva. Botei dgua, ndo é mais
viva é apagada / queima menos. Ndo é mais virgem é extinto.
Ndo € 56 cal. E cal hidratada. / (inaudivel) quanto tem de nome,
td? Mas o cal que a senhora é este (Aponta para a férmula
na lousa), dissolve em dgua e forma isto (aponta para outra
férmula no quadro), que é uma solugio. Solugdo ndo seria bem
a palavra correta. E uma mistura de oxido de cdlcio com dgua
que dd isso aqui (Aponta para a outra formula na lousa), a cal
hidratada.

(70) A,: (Inaudivel) cal virgem é aquele?

(71) E: Cal virgem é (Inaudivel) esse aqui (Aponta para a outra
férmula na lousa). Alguma pergunta? /

(72) Ay Nao.

(73) E: Posso avangar?

A aula, entdo, prosseguiu, com explica¢des sobre os elementos
quimicosdo grupo 18 databelaperiddica, também conhecidos por gases
nobres. Nesse didlogo, instalou-se uma tensdo entre a compreensio a
nivel fenomenoldgico por parte da educanda (distinguir visualmente
o hidréxido de calcio - cal apagada —, do 6xido de calcio - cal virgem)
e a compreensido a nivel representacional (formulas quimicas), mais
relevante para o educador. No entanto, apesar de a educanda saber que
existia uma diferenca entre os dois compostos, ela ndo compreendia o
modo de diferenciacédo que estava sendo enunciado. Assim, o didlogo
foi praticamente dominado por essa tensdo. Quimicamente, a cal
virgem ou cal viva é o éxido de calcio (CaO), comumente utilizado
nas argamassas com as quais se erguem paredes e muros, na pintura
e outras aplicagdes. Ja o hidroxido de célcio (Ca(OH)2), também
conhecido por cal hidratada, apagada ou extinta, é produzido pela
reagdo do déxido de calcio com agua, com o desprendimento de calor
(CaO + H20-> Ca(OH)2) e é utilizada na agricultura para corregdo
da acidez do solo. O problema é que visualmente é dificil perceber
a diferenca, porque os dois compostos sdo encontrados na forma de
um p6 branco. Assim, o didlogo revelou uma diferenga entre o que
era mais relevante para a educanda - distinguir as substancias a

partir de suas caracteristicas visiveis — e para o educador - identificar
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as substincias por meio de suas formulas moleculares. Para ela, a
diferencia¢do a partir das férmulas moleculares nido pareceu ser
suficiente, ndo resolvia o problema de saber como identificar qual das
duas substancias prejudicava as plantas e era a mais perigosa, ou ela
ndo havia compreendido as representacoes por meio de férmulas, ou
mesmo como usa-las concretamente. A necessidade de distinguir as
substancias pela aluna exigiu um ajuste dos significados pelo professor,
fomentou o didlogo e envolveu outros interlocutores.

Apds a discussio, a educanda demonstrou perceber o que estavam
falando e deve ter ficado claro para ela que a distingdo estava na
composicdo e na colocagdo de qualquer uma das duas substancias
em contato com a agua, que neutralizaria a substincia perigosa. As
palavras ditas por E no enunciado 1 nos pareceram estar carregadas
de “indicialidade’, & medida que se relacionou as palavras e expressoes
que os educandos conheciam. Os enunciados 2 e 5 estdo relacionados
com o conceito de “pratica/realizagdo’, uma vez que os educandos
possivelmente tiveram a oportunidade de presenciar uma queima de
fogos de artificio. Nesse didlogo, alguns educandos utilizaram expressoes
como “dd pra cortar uma parte da acidez” e “queimo o solo”, referindo-
se ao uso de cal (6xido de célcio) no controle da acidez do solo, como
aparece nos enunciados 12 e 14. Certamente, essas expressoes sdo tipicas
do vocabulério dos sujeitos que residem e trabalham no campo.

O didlogo entre o educador eaeducanda A, prosseguiu do enunciado
53 a0 63. Na analise desse trecho, a compreenséo da linguagem quimica
pareceu estar acontecendo de forma superficial, uma vez que as
davidas continuaram presentes nas falas da educanda. Nota-se que os
enunciados 66 e 70 também estdo impregnados de “indicialidade”, pois
o educador buscou palavras e expressdes que fossem mais proximas
dos educandos, misturando-as as expressdes prdprias da Quimica.
Mas foi somente no enunciado 71 que A, demonstrou ter conseguido
distinguir uma substancia da outra do ponto de vista quimico. A partir

desse instante, o educador retomou a aula.
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1.3 O que vocés usam para corrigir a acidez do solo?

Este didlogo teve inicio pouco tempo apds o anterior, em que o
educador estava falando sobre substancias 4cidas. Ele escreveu no
quadro as férmulas quimicas de algumas dessas substincias (4cido
sulfarico, dcido cloridrico, 4cido nitrico, dcido fosférico e acido
acético). A partir dai, iniciou novo didlogo:

(1) E: Pessoal, uma pergunta. O que vocés usam para corrigir a
acidez do solo?

(2) A Calcdrio.

(3) E: Calcdrio! / (Dirige-se para a lousa e pega um giz). Calcdrio
é basicamente isso aqui 6 (Escreve a formula CaCO3). Calcdrio.
Pessoal, os dcidos sdo neutralizados pelas bases, sé que alguns
sais quando colocados em dgua apresentam cardter bdsico. O
calcdrio [...]. Como é seu nome? (Aponta para um educando)
(4) A,: Maria.

(5) E: Ndo (Aponta para outro educando que responde
apontando para si). E!

(6) A,: Alaor.

(7) E: Amadeu?

(8) A: Alaor.

(9) E: Alaor. Alaor. O carbonato de cdlcio, que é basicamente o
calcdrio, quando colocado na dgua ele gera uma base e a base
neutraliza o dcido, td? Ndo, ndo usam ureia? Deveriam usar |[...]
(10) A,: Ureia para enriquecer de nitrogénio.

(11) E: Ah?

(12) A,: Ureia vai enriquecer de nitrogénio [...]

O didlogo foi iniciado com a pergunta feita pelo educador, cuja
intencdo foi focalizar uma substdncia usada na agricultura para
corregio daacidez do solo: o calcario. Novamente, o educador enfatizou
a composi¢do quimica dessa substancia e a sua férmula molecular. No
entanto, surgiram novas informacdes: no enunciado 3, o fato de “que
alguns sais quando colocados em dgua apresentam cardter bdsico’, e
no enunciado 9, a mengéo ao uso da ureia para efeito semelhante ao
calcario no solo. Isso conduziu a inclusdo de outro aluno no didlogo,

que mencionou a fun¢io de “enriquecer de nitrogénio”.
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(13) E: Enriquece, mas a ureia também tem cardter bdsico,
poderia usd também. Tu usas para enriquecer o solo de
nitrogénio, nio é? Beleza. Onde é que tem isso aqui? (Aponta
para a lousa). Vocés tém ai?

(14) A: Calcdrio?

(15) E: E!

(16) A: Temo aqui né, mas ndo se produz aqui.

(17) E: Td. Claro, ceis ndo vdo usar [...]. Deve ter muito calcdrio,
mas calcdrio tem muito na gema de ovo. Gema ndo, casca de ovo.
Casca de ovo é quase s6 calcdrio. Se tu juntasse ovo e triturasse
dava uma horta, pra colocar numa horta, tranquilamente....
(18) A Nas fros...

(19) E: Nas flor também! Calcdrio. Até falando de flor, vocés
conhecem uma flor chamada [...]. Ah, td me faltando o nome
agora (Tentando lembrar o nome da flor). Eu jd (Inaudivel).

Nesse trecho, o educador mencionou inicialmente a possibilidade
de uso da ureia para corre¢do da acidez do solo, mas logo direcionou
os olhares para a formula do calcario novamente na lousa, observando
que essa substincia néo era produzida na regido, mas que havia uma
fonte da mesma: a casca do ovo. Apos isso, o didlogo girou ao redor da

identifica¢éo de uma flor cuja coloragdo depende da acidez do solo:
(20) A : (Inaudivel, fala o nome de uma flor).

(21) E: E uma flor, pessoal, que tem muito no litoral. Dd um (...).
Ela dd roxa e dd branca. / Eu ndo me lembro o nome...

(22) A,: Tipo uma (Inaudivel, fala o nome da flor) grande?
(23) E: E!

(24) A_: Margarida?

(25) E: Ndo! E uma flor, assim 6, dependendo do solo ela dd uma
cor. Solo dcido ela dd uma cor, solo alcalino ela dd outra.

(26) A: Uh, horténsia! Ndo é horténsia?

(27) E: Eu acho que é horténsia (Olha para a pesquisadora e
aponta para a educanda que falou). Isso! Horténcia! Muito
bom! Na regido de Gramado tem muita horténsia. Dependendo
do solo ela dd meio roxa ou lilds (Aponta para o canto do saldo).
Tipo ld, que td no canto. Dependendo da acidez ela da...

(28) A,: Tem pessoas que, que faz as carreiras i depois nos pé poe
mais calcdrio e outros...

(29) E: Isso...

(30) A: Ela muda a cor.

(31) E: Muda cor.
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(32) A,: Ela é azul, né?
(33) E: Isso! Isso! Isso mesmo!

A aula seguiu, entdo, com o educador ressaltando a agdo dos
indicadores acido-base. Ele explicou que, quando essas substincias
entram em contato com uma substincia dcida, ficam com uma cor
e, quando entram em contato com uma substincia bésica, ficam
com outra cor. Para exemplificar o que estava falando, ensinou como
preparar um indicador a partir de uma substincia usada como
laxante: a fenolftaleina. Ele enfatizou que tal procedimento poderia ser
realizado pelos educandos para testar a acidez e a basicidade de algumas
solugdes comuns no cotidiano. O didlogo estabelecido teve inicio com
o educador questionando os educandos sobre o que eles costumavam
utilizar para fazer a correcdo da acidez do solo. Certamente, ele sabia
que os educandos, por serem trabalhadores do campo, utilizavam algum
produto quimico para fazer a corre¢io de acidez do solo (“pratica/
realizagdo”), e, por isso, levantou tal questionamento. E evidente
nesse didlogo que houve um esfor¢o do educador em dialogar com a
turma, o que certamente favoreceu a troca de saberes. As informagdes
foram relevantes para os educandos, porque muitos deles trabalham
diretamente com a agricultura, onde é importante controlar a acidez
do solo. Vemos, assim, que a maioria dos enunciados de E estavam
impregnados de “indicialidade” e que o didlogo se relacionou as

atividades cotidianas daqueles educandos (“pratica/realizagdo”).
Consideragdes finais

Um aspecto que nos chamou ateng¢do nesta pesquisa foi a baixa
frequéncia de didlogos nas aulas observadas. A fim de ter uma nogéo
quantitativa, contabilizamos o periodo de tempo em que ocorreram
os didlogos entres o educador e os educandos nas aulas de quimica do
Curso de EJA. No assentamento de Campos Novos, foram registradas

trés horas e trinta minutos de aulas e os didlogos ocorreram durante
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nove minutos e seis segundos, ou seja, em aproximadamente 4% da aula.
Em Catanduvas, em cinco horas e oito minutos de aulas, os didlogos
ocorreram durante treze minutos e quarenta e um segundos (também
cerca de 4% do tempo total das aulas). Ja no pélo de Abelardo Luz, o
tempo total de gravacio foi de sete horas quarenta e oito minutos e o
tempo dos didlogos foi de nove minutos e seis segundos (2% do tempo
da aula). Assim, as aulas filmadas apresentaram baixa incidéncia
de didlogos entre o educador e seus educandos. Entretanto, nos
momentos em que houve didlogos, como os que foram mostrados no
presente texto, observamos a disposi¢do do educador para incorporar
os conhecimentos dos alunos relacionados as suas experiéncias de vida
como forma de produzir um sentido para o conhecimento quimico
que estava sendo ensinado.

Notamos que a inicializa¢do e a sustentagdo dos didlogos ocorreram
quando houve pontos de intersecdo (expressdes indiciais) entre o
que o educador estava falando e a pratica/realizacdo dos educandos.
Houve casos também em que o préprio educador formulou uma
pergunta consciente de sua repercussio na classe, como no terceiro
didlogo. Assim, a enunciacdo de palavras ou situagdes vicenciadas
pelos educandos foi o que promoveu os didlogos. Pela andlise das
aulas, apreendemos que as particularidades dos sujeitos do campo néo
foram consideradas como a primeira op¢do para o desenvolvimento
do processo educativo nas aulas de quimica do curso observado. Isso
ocorreu provavelmente porque o educador tinha pouco conhecimento
sobre a realidade e a Pedagogia do MST. Reconhecemos, portanto, que
essas limitagdes se associam ao fato de ele ndo ser um membro do
grupo envolvido, ou seja, nao se trata de um educador ligado ao MST,
e isso na concep¢ido da etnometodologia faz diferenca.

Isso nos fez refletir, por um lado, sobre o problema da formacio
docente para essa modalidade de ensino e sobre a necessdria
imersdo do educador na realidade dos educandos, particularmente

considerando o caso especifico da realidade educacional observada.
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Por outro lado, notamos haver certa passividade dos educandos em
relacdo ao conteddo formal das aulas de Quimica, considerando-se
a baixa frequéncia de perguntas e, consequentemente, de didlogos.
Isso nos sugeriu uma vontade de aprender Quimica, de se aproximar
silenciosamente de sua cultura visando apreendé-la, bem como
perceber sua utilidade para os trabalhos do campo e as experiéncias de
vida, como foi o caso de saber diferenciar entre um tipo de cal e outro
paranio correr riscos e prejudicar a natureza. Esses aspectos os fizeram
ficar atentos e em siléncio a maior parte do tempo, mas também os
fizeram questionar, intervir, dialogar e significar as experiéncias de
vida. Entretanto, cabe-nos observar que o siléncio foi preponderante,
marcou presenga absoluta nas aulas observadas. Obviamente, nossa
andlise restringe-se ao curto periodo de tempo em que estivemos em

contato com as aulas de Quimica do curso em questao.
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Concepcoes de escrita de educandos da
EJA de um assentamento de reforma
agraria em Minas Gerais'

COSTA, Vania Aparecida’
ROSA, Walquiria Miranda®
ALCANTARA, Moénica’

Introducgao

Neste texto apresentamos resultados de uma pesquisa que busca
compreender as concep¢des de linguagem escrita expressas nas
narrativas de adultos em processos de escolariza¢gdo em um assentamento
de reforma agraria vinculado aos Movimentos dos Trabalhadores Sem
Terra (MST). Compde também os estudos desenvolvidos no interior do
“Programa Observatoério da Educagio do Campo: praticas em Educacédo
de Jovens e Adultos, letramento e alternincias educativas” (Capes:
2010/2012), que, contando com parceria da UFV, da UEMG, da UFS] e
dos movimentos sociais e sindicais do campo, possibilitou a experiéncia
desafiante de uma pesquisa em rede.

A pesquisa insere-se, inicialmente, no conjunto de estudos

pertinentes ao campo do letramento e da cultura escrita®, que tem
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5 O projeto de pesquisa “Letramento e cultura escrita em comunidades tradicionais e/ou rurais:
indios xacriabd, comunidades rurais da regido metropolitana de Belo Horizonte e assentamento do
MST na regido do vale do Rio Doce”, coordenado pelas professoras Marildes Marinho e Ana Maria
Gomes Rabelo, da FaE/UFMG, financiado pela FAPEMIG (2008) deu origem ao projeto em questdo.
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se dedicado a compreender os processos e condi¢des pelas quais as
praticas de letramento constituem e instituem uma identidade de
grupos sociais caracterizados pela sua inser¢do em meios rurais, com
baixos indices de escolarizacio e alfabetizagdo e com uma historia de
luta por seus direitos sociais.

Tinhamos indicios de que o contexto imediato, neste caso, o
assentamento de reforma agraria vinculado ao MST exerceria um
tipo de for¢a coercitiva, porém de forma tacita, sobre os sujeitos,
de modo a confluir forcas e estratégias para sua permanéncia nos
processos de escolariza¢do. Nesse contexto, optamos por escutar
adultos em processo de escolariza¢ao de modo a buscar compreender
em suas narrativas, o que eles concebem sobre a linguagem escrita,
principalmente por convivermos socialmente com mitos sobre o
letramento (GRAFE 1995; SIGNORINI, 1995; TFOUNI, 1995). Ou
seja, diante da especificidade do contexto em questdo, nos interessava
perceber se haveriam outras explicagbes em suas narrativas que
pudessem ampliar a nossa compreensido sobre os processos de
alfabetizacio e de escolarizac¢do de adultos residentes em meio rural.

Os adultos sujeitos desta pesquisa residem em um assentamento
de reforma agréria vinculado ao MST na regido do Vale do Rio Doce,
Minas Gerais. A identifica¢io mais detalhada destes serd realizada
mais a frente no texto. Os projetos de Educa¢io de Jovens e Adultos
(EJA), desenvolvidos entre 2001 e 2009 e as pesquisas dai decorrentes,
vém apontando um conjunto de questdes que tem possibilitado uma
reflexdo mais aprofundada sobre esses sujeitos (SILVA; COSTA; ROSA,
2011; SILVA; COSTA, 2014). Esse assentamento, desde 0 momento
da constituicdo do acampamento, conseguiu se organizar de forma a
exigir do poder publico a presenca da escola para as criangas e turmas
de EJA, ora mantida pelo municipio, por programas como o Projeto
Educagdo, Campo e Consciéncia Cidadd do Programa Nacional
de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), ora pela propria

comunidade. Uma indaga¢do que tem sido objeto de investigagio e
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que se encontra articulada a esta pesquisa, é o que faz com que algumas
turmas de eja se mantenham coesas durante todo o processo inicial de
escolarizagdo (dois anos) enquanto outras se veem sujeitas a toda e
qualquer forma de intempérie.

Para tanto, foi utilizada como fonte primaria de informagdo um
conjunto de narrativas orais, registradas em video, de cinco adultos
com idades acima de 50 anos, durante a participacdo desses sujeitos
em uma turma de EJA do PRONERA. A analise dessas narrativas foi
orientada por referenciais do campo do letramento e do campo da

histéria oral.
1 Educa¢ao do campo/Educagao de Jovens e Adultos

A defesa por um projeto de educagio comprometido com a luta pela
terra e pelo direito a educagio levou o MST e outros movimentos sociais
e sindicais a se articularem, no final da década de 90, em defesa de escolas
publicas e comprometidas com o campo. Dessa forma, fortaleceu-se um
movimento nacional denominado “educagio do campo’, em torno do
qual, ao longo desses anos, se tem lutado pela inclusao dos principios
defendidos pelas Diretrizes Nacionais para a Educagio do Campo,
publicadas em 2002. De acordo com esses principios, a escola deve
refletir a vida, os interesses e as necessidades de desenvolvimento dos
sujeitos e movimentos sociais relacionados a luta pela terra — sem-terra,
ribeirinhos, pescadores, entre tantos -, e ndo meramente reproduzir
os valores do desenvolvimento urbano. A produgdo dessas diretrizes
pode ser compreendida como o resultado de uma luta empreendida,
fortemente também por todos os parceiros que tém participado, neste
pais, do PRONERA. Em Minas Gerais, 0os movimentos sociais cada vez
mais tém sido protagonistas nessa luta, entre eles, o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e a Federagdo dos Trabalhadores
Rurais da Agricultura em Minas Gerais (FETAEMG).

A realizacio do Encontro Nacional de Educadores da Reforma
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Agréria (1997) e outros encontros e congressos no final da década de
1990 constituiram varios espacos de discussdo das novas experiéncias
educativas presentes nos movimentos sociais e sindicais, contribuindo
para a criagdo e defini¢do da terminologia “educagido do campo”
(KOLLING et al., 1999). Também a realizagio da I Conferéncia
Nacional por uma Educa¢io Bésica do Campo, em 1998, marcou o
fortalecimento dos debates e das mobilizagdes em torno da luta pela
democratizagdo da educagdo e impulsionaram a interface entre a
educac¢do do campo e a educagio de jovens e adultos.

Refletir sobre EJA pressupde, portanto, pensar nos sujeitos e em
sua participacdo em grupos e praticas sociais. Na maioria das vezes, o
universo que constitui a EJA é pensado a partir da escola e seus sujeitos
sdo percebidos como aqueles que ndo tiveram a oportunidade de
frequentd-la na infancia e/ou na adolescéncia e ndo puderam completar
os estudos. Esses sujeitos seriam, assim, marcados pelo atraso na
formacdo entendida quase exclusivamente pela dimensio cognitiva.
No entanto, é preciso refletir que antes de se constituirem alunos, os
sujeitos da EJA trazem marcas de experiéncias de seus grupos sociais e
evidenciam desigualdades socioecondmicas (ARROYO, 2011). Nessa
direcdo, a EJA no campo leva em consideracio a reflexdo sobre este
contingente consideravel de sujeitos que ndo tiveram acesso a leitura,
a escrita e aos processos de escolarizagdo em nossa sociedade e que
lutam pela supera¢io dessa condi¢io.

Uma nova configuracdo da EJA necessita ser pensada a partir
de processos educativos presentes nos momentos de organizagio
coletiva, de resolugdo de problemas do cotidiano das comunidades
e de busca de estratégias de negociagio e pressdo perante os
poderes publicos, assim como da luta pela emancipagio das classes
populares, ndo apenas em relagdo ao direito a educacéo, entendida
como escolarizagdo, mas também ao conjunto dos direitos civis,
politicos e sociais dos quais a educagéo e a escolaridade fazem parte.

Exige pensar que muitos adultos, homens e mulheres do campo,
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construiram saberes fundamentais para a vida no meio rural e se
apropriaram de outros saberes, embora néo tenham se apropriado da
leitura e da escrita de forma auténoma e de modo a participarem de
eventos e praticas sociais fundamentais para a vida social.

A EJA exige, portanto, ser pensada nao apenas como modalidade de
ensino, mas principalmente como uma pratica educativa (ARROYO,
2005) que permite entender as formas pelas quais os adultos constroem
em suas vivéncias as estratégias de aprendizado e os conhecimentos
necessérios ao enfrentamento dos problemas concretamente vividos.

E nesse contexto que se situa o projeto “Educagdo, Campo e
Consciéncia Cidada”, que, ao longo dos tltimos dez anos, desenvolveu
acdes no campo da educagio de jovens e adultos acampados e
assentados de reforma agraria em vdrias regides de Minas Gerais.
Essas experiéncias referem-se a alfabetizacdo e a escolariza¢do no
primeiro segmento do Ensino Fundamental, cujas concepgdes e agoes
tém sido resultado de um trabalho de um grupo interinstitucional:
universidades, movimentos sociais e sindicais e estado. (SILVA;
COSTA; ROSA, 2011; SILVA; COSTA, 2014).

As narrativas dos adultos foram produzidas no interior desse
Projeto, no momento de funcionamento de uma turma de alfabetizagao/
escolarizagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental em um

assentamento de reforma agraria da regido do Vale do Rio Doce.
2 Letramento/Educacgio de Jovens e Adultos

As reflexdes e analises aqui apresentadas se configuram um esfor¢o
para compreender o que adultos em processos de alfabetiza¢do/
escolarizagdo em uma turma de um assentamento de reforma agraria
vinculada ao MST concebem sobre a linguagem escrita. Isso porque
ainda pode ser identificado em projetos e politicas publicas que atuam
diretamente na alfabetizacio e escolarizacdo de jovens e adultos de

se conceber a escrita como um bem em si, como uma tecnologia
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social homogénea e neutra, desvinculada das relagdes de poder e de
seus condicionantes sociais, econdmicos e culturais (STREET, 2014).
Vista dessa forma também por vérios grupos sociais, essa concepg¢io
atravessa tempos e espagos sociais e culturais compondo diversas
experiéncias de EJA.

Projetos e propostas de alfabetizagdo/escolariza¢do de jovens e
adultos, principalmente aqueles relacionados a grupos sociais que
trazem a marca do analfabetismo, como os que residem em espagos
sociaisrurais, enfrentam emseu desenvolvimento questoes relacionadas
a mitos de letramento muito fortes em nossa sociedade. Subjacente a
esses mitos, encontramos uma concep¢ao que vé a escrita como uma
tecnologia social neutra a ser apropriada por todos, desvinculada do
contexto social imediato, a ser desejada indiscriminadamente pelo
seu valor social. Vista dessa forma, a escrita torna-se um bem em si
mesmo, sugerindo que, automaticamente, os sujeitos que a dominam
tenham mais valor social.

O enfretamento e a desconstrugio dessa concepgdo de escrita tém
sido um dos eixos centrais do projeto “Educagdo, Campo e Consciéncia
Cidad&” Nesse sentido, se supervalorizamos a alfabetiza¢do por si
mesmo, nos a removemos de seu contexto sociocultural (GRAFE
1995). Essa posi¢do fica mais clara quando Graff (1995) destaca a
importancia de se formular definigdes consistentes e realistas da
alfabetizacdo, a0 mesmo tempo em que se considera o papel vital do
contexto socio-historico.

Evidenciar, aprofundar e conceber as praticas de leitura e de escrita
diretamente condicionadas pelo contexto social, econdmico e cultural
e vinculadas a relagdes de poder em nossa sociedade, desconstruindo
a visdo de que sdo praticas neutras e homogéneas (STREET, 2006).

Street (2010) argumenta que pesquisas em Novos Estudos do
Letramento (NLS), ao mudarem a visdo sobre o letramento, sugerem
que praticas de letramentos variam de um contexto para outro, de uma

cultura para outra e ainda existem efeitos de diferentes letramentos
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em diferentes condigdes. Para os estudiosos do NLS, a concep¢io de
um significado social do letramento precisa estar fundamentada em
um trabalho de campo cuidadoso sobre as fun¢oes que as atividades
e as habilidades de leitura e de escrita exercem na vida social.
Inicialmente, essa no¢do toma como referéncia uma concepgdo de
letramento - “modelo ideoldgico” (STREET, 1984) - ndo como um
fendmeno universal, mas como um conjunto de praticas sociais
ligadas a escrita em institui¢des e contextos socioculturais especificos,
para objetivos especificos. O assentamento e os processos educativos
formais que ai se realizam sdo entendidos, assim, como um contexto
especifico em relagdo dialética com praticas sociais de leitura e
escrita (incluindo processos de circulagdo e de representacdo) da
sociedade de modo geral.
Marinho (2007) esclarece:

A concepgdo de letramento que vem ganhando hegemonia,
no Brasil, é fruto de uma divergéncia entre os estudos
interessados nas grandes conseqiiéncias cognitivas, historicas

A

e culturais atribuidas a escrita e aqueles interessados nas
“praticas locais ou situadas” de letramento, uma corrente
que se autodenomina Novos Estudos sobre Letramento — New
Literacy Studies (NLS). Quando usamos os termos Modelo
auténomo, modelo ideoldgico, prdticas de letramento, eventos
de letramento, estamos aderindo a uma concepgio de
escrita, de linguagem, de cultura, portanto, a uma concepgao
especifica de letramento. (p. 4, grifos nossos).

Para Street, a apresentac¢do do letramento como sendo “auténomo”
¢ apenas uma das estratégias ideoldgicas, que, em realidade, disfarca
a maneira em que a abordagem supostamente neutra efetivamente
privilegia as praticas de letramento de grupos especificos de pessoas.
Para ele, todos os letramentos sdo situados e todos os usos da linguagem
escrita podem ser vistos como localizados em determinadas épocas
e lugares. Se, por um lado, muitos educadores e idealizadores de
politicas veem o letramento como sendo uma habilidade meramente

neutra, igual em qualquer lugar e a ser distribuida para todos em
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iguais medidas, o modelo ideoldgico, por outro lado, reconhece
que as decisdes politicas e em educacdo precisam estar baseadas
em julgamentos prévios sobre que letramento deve ser distribuido
e por qué. Assim sendo, continua Street, a pesquisa de carater
etnografico ndo sugere que as pessoas sejam simplesmente deixadas
como estejam, com base no argumento relativista de que um tipo de
letramento ¢ tdo bom quanto o outro. Mas também néo sugere que as
pessoas simplesmente devem “receber” o tipo de letramento formal
e académico conhecido pelos responsaveis pela determinagdo de
politicas e que, de fato, muitas delas ja terao rejeitado. “Fornecer” esse
tipo de letramento formalizado néo levara a atribui¢do de poder, ndo
facilitard novos empregos e ndo gerara mobilidade social.

Nesse sentido, o modelo autdnomo mostra-se profundamente
ideoldgico. Ao mesmo tempo, o modelo ideoldgico consegue perceber
as habilidades técnicas envolvidas, por exemplo, na decodificagio,
no reconhecimento das relagdes entre fonemas e grafemas e no
engajamento nas estratégicas aos niveis de palavras, sentengas e
de textos. Entretanto, o modelo ideoldgico reconhece que essas
habilidades técnicas estao sempre sendo empregadas em um contexto
social e ideologico, que da significado as prdprias palavras, sentengas e
textos com os quais o aprendiz se vé envolvido.

Como bem marcou Gnerre (1987), a relagdo linguagem, escrita e
poder marca lugares sociais e o quanto a produgéo e a circulagdo da
escrita esta diretamente vinculada a interesses sociais e econdmicos em
sua relagdo com certos grupos e classes sociais. Essa disponibilidade e
acesso aescrita tém sido objeto de disputa de grupos sociais de diferentes
perspectivas. Nesse caso, tem sido objeto de disputa de movimentos
sociais, como o MST e de projetos educativos, como a Educagido do
Campo, ao defenderem a apropria¢éo da escrita como uma das formas
politicas de se relacionar com o mundo, dialeticamente, como Paulo

Freire o fez em sua obra, sua praxis educativa.

120



Vania Aparecida Costa, Walquiria Miranda Rosa, Ménica Alcantara

3 Narrativas orais: processo de produgao,
transcri¢ao e analise

O nosso interesse em compreender as concep¢des de linguagem
escrita expressas nas narrativas por cinco adultos em processos de
escolarizagdo em um assentamento de reforma agraria vinculado
ao MST nos fez utilizar o quadro de referéncia da historia oral. De
acordo com Meihy e Holanda (2011), na histéria oral as entrevistas sdo
consideradas o centro da pesquisa e sdo a partir delas que as analises
sdo produzidas.

Como metodologia, a histéria oral vale-se da discussao teérica
sobre memoria, visto que os sujeitos, ao narrarem suas experiéncias,
recorrem as suas lembrangas, que sdo constituidas a partir da
relacdo que estabelecem com os grupos dos quais fazem parte. Nessa
perspectiva, trabalhamos com o conceito de “memdria coletiva’, do
socidlogo Maurice Halbwachs (2006). De acordo com o autor, ha tantas
imbricagdes entre memoria individual e memoria coletiva que se pode
admitir a impossibilidade de uma memoria estritamente individual. As
lembrangas ndo sdo imagens intactas do passado, mas reconstrugdes
desse passado a partir da vivéncia no presente. E sdo reconstru¢oes
que ocorrem na relagio com nossos grupos de referéncia e espagos que
estamos inseridos.

Foram realizadas entrevistas com os educandos quando ainda
participavam de uma turma de EJA em um assentamento de reforma
agraria da regido leste de Minas Gerais. As entrevistas utilizadas
para este trabalho foram realizadas no ano de 2007, em sala de aula,
registradas em quatro fitas VHS. Para facilitar o trabalho de escuta
e digitacdo, foi necessiria a regravagdo em outra midia. Como
consequéncia, houve perda da qualidade do dudio, trazendo, em
alguns momentos, dificuldades na compreensio do que era dito pelos
entrevistados. A escuta e os registros demandaram dedicagio e sutileza

na execugdo dessa etapa. Simultaneamente, a transcri¢do contou com
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o processo de registro e de inser¢ao da simbologia prépria da técnica
para a transcri¢do da histdria oral.

As possibilidades oferecidas pela histéria oral determinaram a
escolha dessa abordagem como uma das metodologias utilizadas
para o desenvolvimento deste trabalho. Todavia, alguns cuidados
sdo importantes, como bem marca Galvdo (2000, p. 3) ao analisar
que partia de alguns pressupostos na andlise de entrevistas: “ndo
encontraria ‘fatos’ no depoimento dos entrevistados, tinha consciéncia
da vulnerabilidade da memoria e acreditava que a fonte oral torna-se
mais rica quando confrontada com outras fontes”

As narrativas produzidas pelos adultos percorreram as trajetdrias
de suas vidas, da infancia aos dias atuais, em movimentos nio lineares,
dos lugares onde moraram, suas experiéncias, o momento da deciséo
da luta pela terra, a saida de sua regido rumo ao local que, hoje, é o
seu territério (FERNANDES, 2006) e sua vivéncia neste assentamento.
Elas possibilitaram a construgdo de informagdes de diferentes ordens,
em fungdo da disposicdo dos sujeitos de relatar e refletir sobre as
questdes propostas. Dessa forma, a analise, dedicou-se a trabalhar
as informacdes de forma a articular duas diregées. Uma mais geral,
buscando na leitura completa das entrevistas/narrativas elementos
mais sutis, subjacentes, entrelinhas e nio ditos, outra mais especifica
procurando nas falas, nos ditos, nas explicagdes, elementos mais
esclarecedores de suas concepgdes de letramento.

Em funcdo da concepgio de letramento que orienta esta pesquisa,
algumas relagdes se fizerem centrais na analise: escolarizagdo/letramento;
educagdo de jovens e adultos/escolarizagdo; oralidade/escrita. Dessa
forma, as categorias analiticas construidas de alguma forma perpassam
essas relacdes, e ndo oposigdes, identificando os processos de interacdo
e condicionamento reciproco entre elas (GRAFE, 1995).

Os relatos sdo permeados por linguagens regionais, expressdes da
cultura e sotaque. Para melhor registro da oralidade, fez-se necesséria

a exploracdo do contexto dessas falas e identificacdo das regides de

122



Vania Aparecida Costa, Walquiria Miranda Rosa, Ménica Alcantara

onde essas pessoas vieram. Buscamos o significado de expressoes e
palavras, como, por exemplo, “chuchamos”, muito utilizada pelo Sr.
Serafim® para substituir palavras como “entramos, enfiamos’, sempre
ditas com caracteristicas tipicas do “mineirés”. Foi preciso também,
compreender a histdria oral, como citado anteriormente, e relacionar
essa abordagem metodoldgica ao processo, fundamentagido base para

a transcri¢do e analise das entrevistas.
4 Homens e mulheres, educandos da EJA

Serafim’ (in memorian) foi casado com Mércia, ambos frequentam
a escola do assentamento. Sua entrada no Movimento aconteceu a
convite do grupo que organizou a ocupacio da terra na qual hoje eles
residem. Pai de sete filhos, veio de um municipio da regido e participou
de todo o processo da luta, desde a ocupagdo até a institui¢io do
assentamento. Em seus relatos, valoriza o saber que a escola oferece,
mas destaca também a educacdo familiar que ofereceu aos filhos,
voltada para o trabalho e a dedicagdo com a terra. Seus filhos hoje
trabalham na cidade e se arrependem de ndo terem uma terra para
plantar e colher como o pai. Antes, possuia uma pequena chacara,
heranga de seus pais, mas ndo conseguia retirar o sustento dela.
Trabalhava como empregado em fazendas no plantio e na colheita e
nos finais de semana trabalhava em uma empresa da regido. Relaciona-
se com o campo de forma harmonica, denominando-o como espago
de vida e do exercicio da paciéncia.

Mércia acompanhou Serafim na luta pela terra, gosta do trabalho
na roga e é frequente as aulas na turma de EJA. Gosta de participar
das missas que acontecem no assentamento um domingo por més
e também das atividades culturais promovidas no assentamento.

Valoriza o trabalho no campo relatando que, ao contrario do que

6 Os nomes sao ficticios.
7 Nomes ficticios.
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muitos pensam, o trabalho na ro¢a néo é perda de tempo.

Joana veio de uma comunidade rural também da regido. Desde
a infincia, trabalhou na zona rural “para fazendeiros” como meeira.
Nio teve acesso a escola em decorréncia da necessidade de se dedicar
ao trabalho desde a infincia. O acesso a escola se deu apds a chegada
ao assentamento, frequenta as aulas de EJA e vive dos alimentos que
planta e colhe na terra conquistada com a ocupagao.

Maria, 65 anos, tem trés filhos, netos e bisnetos. Mde de uma
professora do assentamento relata que, na infincia, seus filhos tiveram
acesso ao ensino primario e que precisavam caminhar por cerca de
uma hora para chegarem a escola. Divide o seu tempo entre os afazeres
do campo e da casa. Como o Sr. Serafim, ¢ pioneira no acampamento.
Destaca, entre os conteudos oferecidos pala EJA, a preservacio da
natureza e o cultivo da terra como temas importantes para a vida dos
povos do assentamento.

Ana morava em uma comunidade rural de outro municipio da
regido. Criada pela mae, aprendeu com ela os ensinamentos da religido,
assumindo-se catolica até hoje. Mesmo morando na roga, teve acesso ao
ensino primadrio. Dividia as tarefas com os irméos, dedicando-se meio
periodo ao trabalho da roga e da casa e o outro periodo as atividades da
escola. Parou de estudar para dar continuidade ao trabalho, executava
as mesmas tarefas arduas destinadas aos homens e afirma que néo havia
divisio de afazeres entre homens e mulheres no trabalho do campo.
Depois de casada, precisou vender sua casa devido a doenga de um
filho, tendo que morar de aluguel; passou a prestar servicos como capina
e debulha do milho, a remuneragdo acontecia na forma de troca por
alimentos. Os fazendeiros que ofereciam trabalho em troca de alimentos
a ajudaram a sair em luta pela terra, no movimento pela ocupagio.

Ivete (educadora) tomou a iniciativa de conhecer o MST por
curiosidade. Para ndo vir sozinha, sua mae, Maria, educanda, resolveu
acompanhd-la. Seu pai tinha acabado de falecer. A visita a0 Movimento

tinha o intuito de durar poucos dias, tanto gostaram que acabaram
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ficando por trinta dias. Quando voltaram para sua cidade, decidiram
que era no assentamento (até entdo acampamento) que queriam ficar.

Trabalhava na roga, no plantio para fazendeiros como meeiros.
5 O assentamento de reforma agraria

Localizado na regido leste de Minas Gerais, proximo as primeiras
ocupagdes no estado, o assentamento de reforma agraria vinculado
ao MST comemorou em 2014, 20 anos, incluindo dois anos como
acampamento. O movimento social ocupa a terra devoluta ou
improdutiva e ali as pessoas passam a viver em um acampamento
que tem um sentido pedagoégico de organizagio da vida em comum
das familias sem-terra debaixo das lonas, em situagdo de extrema
precariedade material, mas de muita riqueza humana. E um espago
social de formagdo de uma coletividade. Quando as terras sdo
conquistadas pelo movimento social e, na perspectiva do Estado, a
drea é destinada a um conjunto de familias sem-terra como forma de
solucionar um problema fundidrio, constitui-se um assentamento.
Para o MST, o assentamento é um processo histdrico de transi¢do e
transformacédo, de organizagdo do territdrio, do espago agririo em

questdo (CALDART, 2004). D. Maria esclarece

tem doze anos que eu moro aqui... eu comparo que aqui é bem
melhor... porque quando eu morava 14 [...] naquela regido...
ali... era mais dificil até pra gente educar familia da gente...
porque ld era assim... cada um tinha que educar os seus... a
responsabilidade era dos seus... e aqui ndo... aqui qualquer
um ajuda a gente neste ponto de educagio, a gente tem uma
assisténcia a mais... porque qualquer um que ver seu filho...
outros... fazer qualquer uma coisa errada... eles te ajudam...
vamos fazer uma reunido pra ver aquele assunto... o que esta
acontecendo... pra gente podet... é assim... uns ajudando os
outros e ld na regido da gente ndo existia isto, ndo... se errasse...
a pessoa ficasse fazendo aquela coisa errada ld... porque nio
tinha a comunidade pra ajudar a superar aquele problema que
tava acontecendo... e forma de trabalho também era muito dificil
também porque a gente trabalhava ld pra aqueles fazendeiros
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e era muito sem jeito... a gente trabalhava na meia... tudo era
a meia... entdo... a gente que plantava pouco... ndo agiientava
plantar muitas coisas... e quando colhia... dividia... metade era
pro fazendeiro... e do que sobrava pra gente a gente ainda tinha
que tirar a semente que ele emprestava... (D. MARIA).

Esse assentamento tem sido contexto de muitas pesquisas
relacionadas ao MST em Minas Gerais, devido a algumas condi¢oes
especificas. Dentre elas, destaca-se sualocalizacdo geografica, marcada
tanto pela proximidade com a regidao na qual esse movimento social
iniciou sua histdria, quanto pela facilidade de acesso, o que possibilitou
a presenca de liderangas do MST durante o periodo de acampamento
(meados da década de 1990) e anos iniciais de assentamento (segunda
metade da década de 1990). Dessa forma, muitas préticas (organizagio
em nucleos de base, em setores de atividades, articuladas em d4mbito
local, regional, estadual e nacional) defendidas pelo Movimento,
puderam ser construidas com a comunidade que ali se formava em
um momento em que o MST se consolidava como uma organiza¢io
social dentro de um movimento de massas.

Formado por 45 familias, das 47 iniciais, estd dividido entre a
agrovila® e um conjunto de lotes que congregam a roga e a moradia dos
assentados. A agrovila retine a maioria das familias que reside afastada
de suas rogas. Ja os lotes se localizam mais afastados da agrovila e
retinem em um mesmo espago a residéncia e a roga dos assentados. As
familias desses dltimos acabam por ficar mais afastadas da dindmica
social da agrovila, tanto pela dificuldade de transporte quanto de
comunicagio. Todavia, na agrovila também existem familias que séo
vistas como mais afastadas.

A escrita organiza e identifica cada residéncia da agrovila. As
ruas tém nomes variados, mas em especial homenageiam pessoas do

proprio movimento. Ela é dividida em lotes de mil metros quadrados,

8 Agrovila é uma forma de organizagio de assentamentos que optam pela proximidade das familias
em contraposi¢do a opgao pela moradia das familias se localizarem nos lotes. Em alguns casos, ha a
combinagio dessas duas formas, como é o caso do assentamento em questio.
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um para cada familia, possui um campo de futebol, um centro de
formagao do MST/MG ja em fase final de reconstru¢do, uma igreja
em construc¢éo, uma escola em alvenaria e um bar. As ruas obedecem
a um tragado geométrico, sdo arborizadas e ndo possuem iluminagéo
publica completa. As casas, embora ainda inacabadas, sao de alvenaria,
possuindo, a maioria delas jardim e pomar. Todas elas possuem
energia elétrica e dgua tratada, mas nao dispdem de rede de esgoto. A
maioria das familias possui televisdo, geladeira e fogao a gas, embora
utilize com maior frequéncia o fogio a lenha. Um ntimero expressivo
de moradores possui bicicleta e apenas um possui uma motocicleta.
O assentamento é servido por linha regular de énibus que trafega da
cidade apenas até a BR, em local proximo a entrada principal.

A oralidade media a relagdo dos trabalhadores e trabalhadoras com
o trabalho e com a economia local. A produgio agricola é diversificada,
incluindo milho, feijao, arroz, mandioca, cana-de-agticar, banana e
hortaligas, que sdo usadas para consumo. E no campo da informalidade que
a maioria dos produtos é comercializada dentro e fora do assentamento.

A escrita estd pouco presente nas praticas comerciais de algumas
familias. Aquelas que vendem seus produtos na feira da cidade proxima,
semanalmente, parecem contar com alguns suportes da escrita, em especial
no controle do que vai ser transportado. Da mesma forma, algumas
familias investem na pecudria, ainda incipiente, produzindo e vendendo
no bairro ao lado do assentamento leite e queijo. Nao ha identificagio ou
marca registrada dos produtos o que ocorre apenas oralmente: o queijo
de D. Maria ou o leite do Luciano ou o mel do Fabio. Alguns assentados
trabalham com apicultura e j& apresenta boa producio, o que possibilita a
comercializagdo do mel na feira e na prépria comunidade.

Os dados foram coletados a partir da aplicagao de um questionario

escrito’ respondido por um adulto de cada uma das 27 familias da

9 Este questionario foi inicialmente aplicado como instrumento para a coleta de dados para a
monografia de Carvalho et al. Educagio de Jovens e Adultos e Trabalho em um assentamento de
trabalhadores rurais sem terra (MST). 2006. 54 f. Monografia (Graduagdo em Educagéo) — Faculdade
de Educagdo, Universidade do Estado de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2006.
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agrovila. O grupo que respondeu, em sua maioria, é de mulheres na
faixa etdria de 18 a 40 anos. Uma maioria significativa nasceu no meio
rural e eram trabalhadores rurais antes de ingressarem no movimento.
Possuem uma escolarizagdo baixa, que varia mais significativamente
desde aqueles que tém da 1* a 4 série incompleta e, no outro extremo,
curso superior completo e superior incompleto.

D. Maria é aluna da turma de EJA na qual a sua filha é a educadora.
Ela expressa o significado do estudo

eu estou... estou ld lutando pra ver se eu chego mais... em frente...
como se diz... melhor.. numa situagdo melhor... porque... gragas a
Deus... eu ja consegui bastante melhora depois que eu entrei na
escola... ja aprendi umas coisinhas mais... hoje eu jd consigo ler...
alguma coisa porque minhas vistas, ndo é muito boa, mas quando
eu t0 com 6culos eu consigo...

eu ndo falto ndo... eu acho que faltei de aula muito pouco, porque
todo dia eu venho a aula... [...] eu sou animada, né? Eu tenho
animagdo de ir pra escola... entdo, eu fico gostando de ir... porque...
eu vou porque sendo vai dar uma atividade ld e eu vou perder...
vou ficar sabendo... eu vou... e eu ndo gosto de faltar ndo... é... tem
uns que desistiu... desanimou de ir a escola... deixou de ir... por
preguica mesmo... desanimou de ir na escola... agora a turminha
que estd, elas vao... sdo muito animadas. (D. Maria).

A escola tem um significado interessante para D. Maria. A
escola como institui¢do tem uma forte presenca na formagio de
sua subjetividade, porque ela percebe o valor da escolarizagdo na
possibilidade de melhorar sua condigéo letrada: hoje eu consigo ler...

A luta pela escola é uma marca desse assentamento, o que justifica
0 nosso interesse por procurar nas historias narradas por adultos em

processos de escolarizagdo, suas concepgdes sobre o letramento.
6 Escola como uma institui¢ao “positiva em si”
O modelo auténomo de letramento se define, principalmente,

por pressupor uma maneira unica e universal de desenvolvimento,

quase sempre ligado a resultados civilizatérios, de carater individual
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(cognitivos) ou social. Na maioria das vezes, o letramento e a
escolarizagdo se ddo simultaneamente, pelo fato da escola ser hoje na
sociedade moderna, uma das principais fomentadoras do letramento.

Segundo Kleiman (1995), a aquisigdo/desenvolvimento da
escrita e a escolarizagdo sdo variaveis determinantes de muitas das
diferencas encontradas entre letrados/iletrados, tomando como base o
comportamento e o funcionamento cognitivo. A escola ja assumiu seu
papel de transferir o conhecimento letrado (a escrita alfabética), pois
elalegitima a escrita como uma forma de dominagio do conhecimento.

Essa relagéo se expressou fortemente na fala do Sr. Serafim:

Essa escola aqui, eu vou contar, essa escola, essa escola a gente
aprende tanta coisa boa que a gente se soubesse nio faiava nem
um dia. Eu falho por conta de que eu, depois que eu fiz uma
cirurgia aqui, v0 falar quando eu chego em casa eu num guento,
é uma dor imonsa ((imensa)) que eu tenho q ficar amuado, né?
Mas, eu sinto necessidade de estudar porque a educagio, a gente
se ndo educar ndo adianta falar em educagdo, nio. Comega da
gente, né? Se a gente tiver educando, acertando o reldgio da
gente, ndo precisa nem de falar. Todo mundo passa assim e vé,
né? Isso ai a gente vai pegando experiéncia. (SR. SERAFIM).
Além dessa relagio da escola como um processo educativo central,
hd uma concepgio de que a escola s6 ensina coisas “boas” e que o fato
de frequenta-la cotidianamente demonstra e mostra para os outros
que vocé esta em processo de escolarizagdo. Para a EJA, esta parece
ser uma questdo central que demonstra um de seus grandes desafios:
como problematizar a escola? Como problematizar o processo de
escolarizagdo em um momento em que os sujeitos comegam a se sentir
inseridos nesse processo? Como lidar com as tensdes que se ddo entre
os conhecimentos escolarizados e os conhecimentos vivenciados pelos
sujeitos em suas vidas cotidianas?
Um elemento importante dessa reflexdo e que enfrenta as relagoes
entre a educagio formal e a educagdo nido formal é a compreensio de
que assentamentos e acampamentos de reforma agraria se configuram

como espagos e territérios (FERNANDES, 2006) de organizagdes
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sociais diferenciadas, cujas especificidades se expressam nos desafios
enfrentados pela EJA. As fronteiras da educagdo formal com a educagéo
ndo formal, propria da EJA, e a propria ressignificagdo da concepgdo do
que seja considerado uma aula, passam pela discussao e (re)definigéo,
realizadas, em conjunto, pelos educandos(as) e educadores(as) sobre
as aprendizagens envolvidas e os espacos de formagio existentes no

cotidiano de vida e de trabalho dos sujeitos da EJA.

7 Letramento concebido como vinculado
a escola e a assinatura do nome

A assinatura do nome é uma pratica de letramento que vem sendo
marcada pelos jovens e adultos como um dos maiores motivos para
que eles se alfabetizem. Em uma sociedade cartorial como a nossa, a
assinatura do nome se tornou uma pratica central. Nos assentamentos,
a ata, por exemplo, ¢ um documento muito utilizado na relagio com as
institui¢des do estado. Muitos estudos nesse campo (MAZILAO, 2011)
também confirmam esse destaque, 0 que mais uma vez se mostrou
evidente para esse grupo também.

Todavia sabemos que o letramento comeca muito antes da
alfabetizagdo, ou seja, quando uma pessoa comega a interagir socialmente
com as préticas de letramento (saber ler o numero do énibus, ler uma
placa de sinal de transito, saber a importancia de uma ata de reunido
da associagdo, reconhecer um jornal do movimento social, ler palavras-
chave do movimento social; etc.), fazendo uma leitura do mundo que

estd inserida. Como afirma Freire (1989, p. 11-12):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade
da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensio do texto a ser alcancada por
sua leitura critica implica a percepgdo das relagdes entre o
texto e o contexto.

Um adulto, mesmo nio sabendo ler e escrever, entende a fungéo
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social da escrita e da leitura. Muitas das vezes para esse entendimento
ser reconhecido, até pelo préoprio sujeito precisa de um processo de

escolarizagdo para ser legitimado.

eu mesmo quando eu morava ld no meu lugar... eu num:: tinha
assim experiéncia de nada, num tinha experiéncia de nada. Eu
era s6... trabalhar pro fazendeiro. Estudar, eu ndo tive tempo de
estudar... Ld. T estudando aqui, agora. Ndo sabia assinar o nome,
nada. Era bagungado mesmo. Depois que ndis chegamo aqui, nés
comegamos com a aula AQUI, quando nds passou pra’ qui. E hoje
eu sei assinar meu nome... E gracas a Deus e a minha vida... A::
minha vida sé ndo, a vida de néis tudo, num melhorou? Melhorou
muito, né sinhd Serafim? [Melhorou... O senhor, nés, ndo tinha
terra pra trabalhd, trabalhava ne fazenda dos outros. O nosso
saldrio era meia e hoje a gente trabalha, num td trabalhando
muito do jeito que trabalhava pro fazendeiro. A gente trabalhava
pra dois, trabalhava pra gente, trabalhava pra eles. Tudo partido
no meio, aqui trabalha mais pouco e colhe mais. S6 isso mesmo,
s0 sei que eu to muito feliz. Num vou falar mais ndo. (JOANA).

A educadora reforca essa concepgdo: “Ela jd assina. Assina o
nome dela direitinho, [Assino...] ja 1é algumas coisas, né?... Bastante.”
(EDUCADORA).

Todavia, é muito interessante observar que a0 mesmo tempo em
que a escola marca uma distingao apenas pela sua presenca e existéncia,
ela também ¢ vista como um espaco que possibilita a reflexdo. O
“estudo” permite e possibilita a reflexdo, o que se associa a experiéncia,
entendida aqui no sentido tratado por Thompson. Entendido nessa
relagdo, o letramento concebido como uma prética social e cultural esta
atrelado e condicionado pelas relagdes de trabalho, pelas condicdes
materiais e econdmicas de vida.

Ainda nessa dire¢do, a educanda marca em sua fala a importincia
de a aula acontecer no assentamento (“aqui”). Esta tem sido uma das
grandes questes de luta dos povos do campo, muito marcada pelo
movimento (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004) e pela politica de
educagdo do campo (BRASIL, 2002). A presenca da sala de aula, da escola

no assentamento/acampamento de reforma agraria materializa o direito
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social das criangas, dos jovens e dos adultos & escola e ndo a qualquer
escola (CALDART, 2004). Isso porque a histéria da escola rural no Brasil,
principalmente nesses ltimos quarenta anos, é marcada por uma politica
de educagdo que projeta a escola de qualidade fora das comunidades
rurais, dos assentamentos, das aldeias, idealizada por uma nogdo de
escola nucleada. Em contraposi¢do, os diferentes movimentos campo,
indigenas, sem-terra, quilombolas, entre outros vém demarcando a
importincia da escola ptblica em seus territdrios, acompanhadas também
pela comunidade e com professores indicados por essa comunidade
(TASSINARI, 2001; CALDART, 2004; COSTA, 2010).

Portanto, o assentamento amplia a escolariza¢do com a presenca da
escola dentro desse territdrio, a0 mesmo tempo em que o letramento
dependente também dessa escola. Essa relacdo fica mais uma vez

marcada pela fala de D. Maria:

Quando eu vim praqui as meninas ndo tinha estudo nenhum.
Sabia o primdrio, né? Gragas a Deus, depois que a gente chegou
aqui, a gente ja teve condicoes melhores de estudar: os filhos...
Agora eu mesmo jd com 65 anos to estudando também. Gragas
a Deus, jd aprendi bastante coisa que eu num: quem ndo sabia
nada, né? Ja é uma coisinha, jd avangou mais. E, jd estudou um
passo mais pra frente. (D. MARIA).

A EJA no campo tem sido marcada pela auséncia da escola na
infancia desses sujeitos, bem como pela relagdo com o trabalho, como

explicado:

... Af a gente estudou, mas, ld ndo tinha como a gente estudar
por que s6 quem tinha dinheiro, né? Que estudava mais. Mas até
a quarta série eu fui. S6 ndo cheguei... a estudar mais, por que
ai tinha que pagar, né? E hoje aqui eu estudo pra poder a gente
ndo esquecer daquilo, mas, é isso. (ANA).

O relato abaixo também reafirma essa ideia

Ajudar, ajuda. Porque a: escola pertinho de casa, a gente
trabalha e a noite a gente vem pra aula, né? () Mais muita
coisa essa escola ajuda sim. Assim, pode dar alguma orientagdo,
né? No servigo da roga, a preparar a terra, e coisa e tudo
[Preservar... preservar a terra, é: num colocar fo::go, ai eu jd
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num posso colocar fogo eu to preparando a terra eu ajunto o
cisco e amontoa no lugar depois num tiro a planta eu esparramo
ela de novo. E isso que eu fago. (JOANA).

8 Escola como espaco de legitimac¢ao do saber legitimo

A relagdo da escola com um certo tipo que se produz no fazer
cotidiano dos sujeitos e um saber de maior prestigio, ou seja, aquele
legitimado pela escola e pela ciéncia, vem sendo identificada ja ha
algum tempo. Nessa dire¢do, como ja discutido, tem sido construida
uma identificagdo entre escola/escrita (LAHIRE, 2002). As analises
que tem sido feitas nessa dire¢do ja comegam a ser contestadas por
pesquisadores da escola, como Rockwell (2007). A autora discute
como poderia repensar-se a analise do que ocorre nas aulas em
termo de acumulagdo e sedimentacdo de distintos recursos culturais
introduzidos ao longo de um século. Ela conclui, dentre outras
dimensdes, que uma tendéncia ao longo do século havia sido a tensdo
que emergia entre o uso da palavra oral por docentes e alunos e o
crescente predominio do texto impresso como fonte de conhecimento.
Nas aulas observadas no México, a palavra oral pode retomar e
reproduzir, mas também pode ampliar, reformular e contradizer tanto
a estrutura como o sentido do referente escrito.

Nas falas dos educandos de EJA, a escola foi vista como autoridade,
e o letramento relacionado ao saber técnico e ao contetido escolar.
Todavia, a0 mesmo tempo, hd uma ampliacdo da concepg¢ao de estudo,
como se pode observar no trecho abaixo

E:: mas, o qué que é? E porque néis tem conhecimento naquilo
que néis tamo fazendo, tem conhecimento das coisas, né? E nisso
é:: que é::, sempre:: eu sou uma pessoa que to estudando, mas eu
ndo fiquei no velho testamento ndo, eu td no novo testamento. O
novo testamento é que faz a gente promover como td o mundo...
de hoje. O mundo de hoje eles fala “té ruim..” Ta ruim ndo, td
tudo bdo. Mas o qué que acontece, hoje as pessoa tem outras

visdo. Eu quando os menino vem na escola, tem que sentar
perto deles e deixar eles lecionar pra gente. E porque hoje eles tdo
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fazendo as coisa tudo assim... Mostrando a realidade da vida.
(...) Ez: pois é, mas:: isso eu to falando porque estudar, o estudo,
a teoria é uma coisa, a prdtica é outra. Ndo adianta nada océ
estudar uma coisa e:: ndo saber o que océ estd estudando, é
histéria, gente!... (SR. SERAFIM).

Em primeira andlise, as narrativas desses adultos em processos
de escolarizagio indicam o quanto é complexo captar e identificar as
suas concepgdes de letramento, bem como as légicas que engendram
a importincia da escolarizagio, da alfabetiza¢do e da aprendizagem da
leitura e da escrita, questdes e relagdes que continuardo sendo objeto

da continuidade desta pesquisa.
Consideragdes finais

A partir da analise aqui apresentada, podemos trazer alguns
elementos que contribuam para a identificagio das concepgoes de
letramento dos adultos em processos de alfabetizagdo e escolarizagdo
em assentamentos de reforma agraria. Esses elementos dizem respeito
a, sobretudo, como vai se tornando explicito na fala dos sujeitos
entrevistados a tensdo escola/escrita; saber formal/saber ndo formal,
entre outros.

Uma dimensdo explicativa desses elementos se refere a forca
coercitiva que o movimento social exerce sobre o assentamento e
sobre os sujeitos, explicitando o valor do estudo e da escola. Essa forca
faz com que, de diferentes lugares, os sujeitos demonstrem esse valor.
De modo geral, as turmas de EJA se formam e depois tém dificuldades
para se manterem, vivenciando processos de evasio e de auséncia de
educandos. Algumas turmas se fecham nesse caminho. Aquelas que
se mantém, mesmo vivenciando esses processos, como é o caso da
turma aqui estudada, assim o fazem em fun¢do de uma for¢a coercitiva
exercida pelo valor da escola no assentamento.

Outra dimensdo importante é o valor simboélico exercido pela

assinatura do nome como marca de entrada oficial do adulto no
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mundo do letramento, o que ja foi identificado e confirmado em
muitas pesquisas e reaparece nas falas dos educandos com muita
for¢a. O que mostra o forte valor simbolico e social dessa pratica como
algo que valoriza e legitima a agdo dos sujeitos na vida cotidiana e em
especial com as agéncias do estado.

A tentativa de se vincular o letramento a saberes necessarios a vida
pratica ou a certos modos de vida valorizados pelo grupo também
aparece como um valor. No campo da EJA, esse tem sido um dos
desafios, pois traz para o centro vérias tensdes: escrita/oralidade,
saberes formais/nao formais, o que provoca a necessidade de um
aprofundamento em torno da natureza e das implicagbes da escrita
e da leitura para esses grupos e classes sociais (GNERRE, 1987). Isso
significa, de um lado, assumir a relagdo cultura escolar/escrita em um
projeto de sociedade fortemente construido e defendido nesses tltimos
cem anos no contexto brasileiro em rela¢ao direta a um modelo de
letramento avaliado internacionalmente, dentro dos quais as escolas,
grupos sociais e classes sociais estdo diretamente relacionados,
vinculados. De outro, insistir na classica e tensa relacio escrita e
oralidade para o projeto de educagdo do campo, que tem se construido
na apropriacao de uma cultura escolar que concebe a “escrita como um
bem em si” relacionada diretamente a certos saberes e lugares sociais.
Portanto, ¢é central que se contraponha esse valor da escrita, optando
por observar, considerar e trabalhar a relagdo oralidade/escrita, a
relacdo dos saberes que sdo produzidos e transmitidos por cada uma
e na relagao entre elas, bem como os valores sociais constitutivos das
interagdes em suas diferentes instincias, nesse caso especifico, na
educacio de jovens e adultos.

Ainda cabe ressaltar a relagdo estreita que tanto educandos quanto
educadora estabelecem entre o aprendizado de praticas de letramento
e a escola. Mesmo participando diretamente de eventos de letramento
fora da escola - cultos religiosos, assembleias, reunides de nicleos

-, os adultos se referem as praticas escolares ou escolarizadas como
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cursos de capacitagio técnica, o que afirma o valor da escolarizagio e
dos saberes escolares como legitimos e nos faz retomar a conflituosa e
tensa relagdo entre os saberes escolarizados e aqueles que se produzem

no fazer cotidiano dos territorios e dos sujeitos.
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Compartilhando leituras de mundo,
territorios e saberes tradicionais:
contribui¢des de uma pesquisa para a
educacgao de jovens e adultos do campo

SOUZA, Carolina Rezende de’
PEIXOTO FILHO, José Pereira®

Introdugao

A pesquisa intitulada Leituras de mundo... saberes tradicionais...
territorios materiais e existenciais de educandos da EJA do Campo: novos
olhares através de oficinas pedagégicas, inspiradas em Paulo Freire foi
desenvolvida no contexto do Programa de Pés-Graduagdo/Mestrado
em Educagio da FAE/CBH/UEMG e no Observatdrio da Educagéo
do Campo (UFV, UEMG, UFSJD /CAPES/INEP), no periodo de
marco de 2011 a margo de 2013. E fruto de uma pesquisa com onze
educandos da EJA de uma escola localizada na comunidade rural de
Morro Vermelho, municipio de Caeté, Minas Gerais, com idades entre
35 a 70 anos e com a participa¢ao ativa da professora.

Neste artigo, partimos do pressuposto que Morro Vermelho se
revela uma comunidade rural. Adotamos o conceito de comunidade
como um agrupamento social de pequena dimenséo, caracterizado
pela reciprocidade, compartilhamento de experiéncias comuns, e
assim, forte identidade cultural e solidariedade afetiva entre seus

membros (RICCI, 2009). Enfim, que se qualifica pelas relacdes que os
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individuos mantém com os espagos habitados e revelam modos de uso
e sentidos, pensados, apropriados e vividos (CARLOS, 1996). Mas que
devem ser analisadas na interacdo com a totalidade espacial e global
(CARLOS, 1996) e no processo dindmico que permeia o0 mundo na
atualidade (LUDWIG, 2008).

Morro Vermelho possui cerca de 1.200 habitantes e se localiza
na por¢éo sul do municipio. Entre montanhas verdejantes, destaca-
se 0 Morro de Santa Cruz, que faz parte da Serra do Gongo Soco.
E um vilarejo histérico, palco da Guerra dos Emboabas e de vérios
eventos histdricos, os quais ainda perduram na memoria coletiva
de seus moradores. Caracteriza-se pela valorizagdo do sagrado,
da experiéncia religiosa e por uma cultura popular constituida
de ricas tradi¢oes familiares, pela agropecudria, a mineragéo e a
monocultura de eucalipto.

Esta investigagdo teve como objeto central de estudo compreender
como os educandos da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), de
Morro Vermelho, constroem seus territérios materiais e existenciais,
associados as suas diferentes leituras de mundo e saberes tradicionais.
A partir da perspectiva da educagdo popular se tentou potencializar
as leituras de mundo e os territorios constituidos nas vivéncias e
existéncias, nas quais estdo imersos os sujeitos da educacgdo de jovens
e adultos. Esta potencializagdo se deu por meio de uma construgio
metodoldgica e pedagdgica, que teve como fundamento o didlogo,
a criatividade e a autoria dos sujeitos participantes do processo
investigativo. Tendo como instrumentos didaticos e de ensino, as
técnicas inerentes as oficinas pedagogicas, para que fossem permitidos
o desvelamento de discursos, percepgdes, identidades e subjetividades.

Foram realizadas treze oficinas pedagdgicas, inspiradas nos
pressupostos politico-pedagogicos de Paulo Freire, que se utilizaram
dos chamados mediadores culturais, a partir de imagens, produgdes
textuais, producio de desenhos, artefatos culturais e apropriagdo

dos desenhos, artefatos culturais e objetos biograficos trazidos pelos
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proprios educandos. Essas atividades possibilitaram produgdes e
diferentes registros realizados pelos educandos da EJA, imensamente
valorizados no universo desta pesquisa. Revelaram-se materiais
empiricos de grande importancia, interpretados, analisados, que nos
permitiram reflex6es e compreensdes sobre as leituras de mundo e
territdrios dos sujeitos envolvidos.

Nesta pesquisa, as oficinas pedagdgicas inspiradas nos pressupostos
politicos e pedagdgicos de Paulo Freire se caracterizaram pela
utilizagdo dos chamados mediadores culturais, considerando que os
processos de produgdo de conhecimentos ndo ocorrem diretamente
entre os sujeitos e objetos, mas pela acio mediadora de professores,
linguagens, signos e objetos da cultura material, visual e simbdlica,
como reflete Siman (2004). Mediadores culturais que puderam
proporcionar vivéncias potencializadoras da criagdo, da expressdo
e, consequentemente, das dimensdes inventivas de cada sujeito,
imensamente reprimidas (LEITE; OSTETO, 2004).

Utilizou-se uma diversidade de mediadores culturais na produgdo
dos conhecimentos, no universo das oficinas pedagogicas, por meio
do uso de diferentes linguagens, tais como a imagética, artistica e
digital. Além da produgio de desenhos, artefatos culturais, produgdes
textuais, a utilizagdo de fotografias, objetos biograficos e um
dispositivo didatico denominado de Livro da EJA, criado no universo
da dissertagdo. E importante considerar que essas oficinas pedagdgicas
se utilizaram de instrumentos pedagdgicos, como as rodas de didlogo e
a chamada sistematizagdo de experiéncias. Instrumentos e dispositivos
que serdo a seguir melhor caracterizados.

No universo dessas oficinas pedagdgicas, foi valorizada uma
materialidade e uma diversidade de formas de registro realizadas
pelos educandos por meio de desenhos, artefatos culturais produzidos
e de objetos materiais trazidos por eles. Materialidade do passado e
do presente, importante para o exercicio da oralidade, da leitura

e da apropriagdo por parte dos educandos, na Otica do objeto
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gerador de Ramos (2004). Para esse autor, que se fundamenta nos
pressupostos do educador Paulo Freire, a materialidade e os objetos
devem ser problematizados a partir do exercicio da pergunta, do
dialogo e da provocagio, permitindo aos educandos a compreenséo
da historicidade, que existe na cultura material, nos objetos e assim
potencializadores de suas leituras de mundo.

E importante considerar que toda esta producio desenvolvida
no universo das oficinas pedagoégicas revelou registros a partir de
diferentes formas de linguagens e, assim sendo, instrumentos de
formagido capazes de possibilitar a autoria e a expressdo dos sujeitos
envolvidos nas praticas pedagogicas (LEITE, 2004). No universo dessas
oficinas pedagdgicas, os educandos leram imagens, desenharam,
criaram e se apropriaram de artefatos culturais e objetos biograficos
trazidos por eles.

O desenvolvimento das treze oficinas pedagogicas, de agosto a
dezembro de 2012, tornou-se possivel gracas a um acordo realizado
com a diretora da escola e a professora da EJA, durante pesquisa
exploratoria. Foram realizadas, sobretudo, as quintas-feiras, no
contexto da sala da propria turma e na sala de informdtica como uma
atividade extracurricular, com a participagdo da professora da EJA,
que conferiu toda autonomia para a viabilizagdo. Em alguns dias, as
oficinas pedagégicas foram desenvolvidas as quartas-feiras. Essas
oficinas foram devidamente planejadas e discutidas previamente
com a professora da turma e a diretora da escola, considerando as
potencialidades e os limites dos educandos participantes da pesquisa.

Quanto a caracterizagdo dos sujeitos participantes das oficinas,
sete eram mulheres e quatro homens. Todos eram naturais do préprio
distrito de Morro Vermelho, com idades entre 35 a 70 anos. Dois
educandos trabalhavam fora, quatro eram donas de casa e os demais
eram idosos aposentados. E importante destacar que as mulheres
é que compareceram com mais frequéncia as oficinas pedagogicas

desenvolvidas.
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TABELA 1 - Nomes atribuidos aos sujeitos da pesquisa

Nome Sujeito da pesquisa
“Rosa” Professora
“Margarida’ Educanda
“Dalia” Educanda
“Horténcia” Educanda
“Flor de Laranjeira” Educanda
“Violeta” Educanda
“Begdnia” Educanda
“Orquidea” Educanda
“Tacarandd” Educando
“Pequizeiro” Educando
“Buritizeiro” Educando
“Murici” Educando

Fonte: Elaborado pelos autores.

1 A constitui¢do do territdrio religioso nos rituais e
festas populares do distrito de Morro Vermelho pelos
educandos da Educagao de Jovens e Adultos do Campo

Asandlises se deram a partir do o cruzamento de algumas categorias
com os materiais empiricos coletados e dos registros gerados nas treze
oficinas pedagdgicas, que permitiram reflexdes acerca das leituras de
mundo e da constituicdo dos territérios materiais e existenciais desses
educandos da EJA.

Segundo Paulo Freire (1989), os diferentes grupos sociais realizam
leituras e releituras de seu mundo e da vida constituidos da natureza,
objetos e outros seres que os cercam revelando significados, modos
de vida e estratégias de sobrevivéncia, aos quais estdo submetidos a

um constante processo de leitura e releitura. Para esse autor, a leitura
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de mundo pressupde processos que envolvem uma interagdo criativa,
capaz de proporcionar aprendizados, um estar no mundo e um
participar da vida, sujeito a constantes leituras e releituras.

Essas percep¢des de Freire se encontram em sua obra A importancia
do ato de ler. Nessa obra, o autor menciona a casa onde nasceu em
Recife, as arvores, o quintal da casa, a natureza, os animais, os textos
e as palavras desses contextos vivenciados por ele na infincia, que
foram constituindo sua leitura de mundo, encarnavam em uma série
de coisas, objetos, sinais nas suas diferentes formas visuais, auditivas
e olfativas. Paulo Freire (1989) considera, entdo, que os educadores
devem valorizar as diferentes formas de leitura de mundo que os
grupos populares realizam. Essas leituras dizem respeito a um
contexto local e global e as diferentes formas de explicagio do mundo,
compreensdo de sua prdpria presenca no mundo e dos seus saberes
oriundos da experiéncia.

A apropriacdo desses saberes é essencial para a realizacdo dos
processos de identificagdo e pertencimento em relagio ao mundo
que cerca os diferentes individuos e grupos sociais, como salientam
Mourdo e Cavalcante (2006), sejam eles materiais, existenciais ou
subjetivos. Esse processo se baseia numa interacdo dialética de
transformac¢do mdtua entre os sujeitos, os grupos sociais e o mundo,
capaz de proporcionar a construgdo de processos de enraizamento que
denotam o carater ativo dessa interagdo e responsavel pela construgio
de identidades sociais (MOURAQ; CALVACANTE, 2006).

Nesta pesquisa, procuramos unir os fios da categoria leitura de
mundo de Paulo Freire e a categoria territorio nas suas dimensoes
materiais e existenciais. Para Ferrari (2011), o conceito de territério se
encontra presente em diversos campos do conhecimento, englobando
as ciéncias politicas, as ciéncias humanas e as ciéncias da natureza.
Esse conceito é muitas vezes vinculado apenas ao espago delimitado
e controlado no qual se exerce poder, porém, deve ser pensado em

sua totalidade, como produto também da apropriagdo e da valorizagio
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simbdlica, como espago das relagdes econdmicas, como espago de
expressdo das diferentes formas de interagio, uso e apropriagio dos
recursos naturais (FERRARI, 2011).

Por conseguinte, no presente estudo, a nogdo de territério deve
abarcar o mundo rural como espa¢o de vida, de trabalho e de lutas
camponesas. Nesse sentido, inaugura-se uma nova concepgdo de
ruralidade, para além do espago rural pensado como espago para
producio agricola, mas como espa¢o de vida, do mundo do trabalho e
da cultura, como reflete Vanderlei (2009) em suas dimensdes politicas,
culturais, econdmicas e naturais (HAESBAERT, 2004).

Santos (2002) considera o territério como espago da residéncia,
das relagdes materiais e espirituais, da vida e do trabalho. Para ele, o
territério é constituido de um sistema de elementos de continuidades,
descontinuidades, objetos e a¢des intimamente ligados e vinculados
a técnica e as intencionalidades dos diferentes individuos e grupos
sociais. Na visdo de Delepostes (2008), o territdrio abrange as diferentes
instancias do espago geografico, nas suas esferas economicas, politicas,
culturais e socioambientais, atreladas aos seus atributos naturais e
socialmente construidos. Abarca o vivido em toda a sua totalidade e
em suas multiplas dimensdes, em suas formas possiveis de apropriagdo
e, consequentemente, nos significados e sentidos para os diferentes
sujeitos e grupos sociais (BERGER, 2009). No territdrio, tais sujeitos
estabelecem suas raizes, suas vidas, dele extraem sua subsisténcia,
por meio dele, formam suas familias, estabelecem suas relagcdes de
amizade, vizinhanga e organizagao. (DELEPOSTES, 2008).

Fernandes (2006) também apresenta contribuicbes para a
discussao do conceito de territério. Para ele, o territério deve ser
pensado na sua totalidade, diferenciando-se o territério camponés e
o territério do agronegdcio. Essa categoria possui uma dimensdo mais
ampla que a perspectiva setorial, que percebe os espagos rurais apenas
do ponto de vista da agricultura e da produgdo de mercadoria, ao

trazer a baila uma visdo multifacetada que abarca todas as dimensdes
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da existéncia humana, podendo ser um espago da educagdo, da
cultura, da produgdo, do trabalho, da infraestrutura, da politica e
em suas dimensdes materiais e imateriais (FERNANDES, 2006).
Berger (2009), nessa mesma perspectiva, partindo do seu conceito de
trajetorias territoriais, diz que o territério envolve a constitui¢do de
espacos fisicos, como bairros, cidades, e dimensdes subjetivas, como
o territorio familiar exemplificado pelo autor. Para ele, territdrio
envolve espagos fisicos e os espacos de relagdo, como a familia, espagos
de socializagdo e sociabilidade. E, assim, esses espacos subjetivos ddo
sentido aos sujeitos dizerem quem sdo (BERGER, 2009).

No dominio das Ciéncias Sociais, o conceito de territério é
associado a uma dimensdao de apropriagio e/ou sentimento de
pertencimento, seja no sentido de controle efetivo por parte de
instituicdes ou grupos sobre um dado segmento do espago, seja na
apropriacdo mais afetiva de uma identidade territorial (HAESBAERT,
2004). Em Haesbaert (2008), é possivel encontrar uma discussdo em
que o territério é compreendido em suas vérias formas e dimensdes,
ou seja, em uma dimensdo material-concreta (politica, econdmica) e
uma dimensao subjetiva e/ou simbolica. Nesse sentido, o territério
envolve sempre e a0 mesmo tempo, mas em diferentes graus de
correspondéncia e intensidade, uma dimensdo simbdlica, cultural,
dentro de uma identidade territorial atribuida pelos grupos sociais,
como forma de controle simbdlico sobre o espaco onde vivem e uma
dimensdo mais concreta, de carater politico-disciplinar: a apropria¢do
e ordenacéo do espaco como forma de dominio e disciplinarizacio dos
individuos (HAESBAERT, 2004).

E importante considerar que, por meio das apropriagdes,
leituras e releituras do mundo, os individuos e grupos sociais
constroem seus territérios materiais e existenciais que se revelam
um campo em constante mudanca, construgdo e reconstrugio, em
consonancia com as trajetdrias histéricas dos grupos, em processos de

enraizamento, desenraizamento, territorializagdo, desterritorializagdo
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e reterritorializacao (HAESBAERT, 2004). Nesse contexto, é essencial
considerar, também, os efeitos e impactos da globaliza¢do e do
desenvolvimento que vem ameac¢ando imensamente esses territorios,
sobretudo, de muitas comunidades rurais no Brasil e no mundo
(BRANDAO, 2007; LUDWIG, 2008).

Identificamos, a partir da analise dos materiais empiricos gerados
com as oficinas pedagogicas, a constitui¢do do territério religioso.
O territério religioso estd relacionado com alguns elementos
fundamentais, no que se refere a constituicdo do espago sagrado: o
ponto fixo e o seu entorno, formas espaciais da hierofania materializada
no objeto impregnado do sagrado. O entorno possui os elementos
necessarios ao crente, para a realizagdo de suas praticas e de seu roteiro
devocional (ROSENDAHL, 2005). O espago sagrado é o l6cus de uma
hierofania, isto ¢, a manifestagdo do sagrado, que permite a defini¢do
de um ponto fixo, ponto de toda a orientagio inicial, o centro do
mundo (ROSENDAHL, 2005).

A construgdo do territério religioso estda vinculada com a
manifestacao do poder sagrado, a partir de uma organizagao territorial
e espacial qualitativamente fortes, nos quais o sagrado se evidencia.
Tudo é potencialmente sagrado, mas apenas em alguns lugares sdo
escolhidos. O potencial de sagrado ¢é realizado e reflete as percepgoes
dos grupos envolvidos. Assim, a religido se apropria de determinados
segmentos do territério, para que o sujeito religioso tenha um
sentido de obrigagdo e encoraja a devogio, a aceitagio intelectual e o
compromisso emocional do devoto. (ROSENDAHL, 2005).

Percebe-se a constituicdo do territdrio religioso na comunidade
rural de Morro Vermelho, como revelado por meio dos discursos e das
produgdes dos educandos, durante as oficinas pedagdgicas realizadas.
Esses discursos revelam como a constituicdo do espago sagrado se
manifesta, de modo especial, concreta e materialmente por meio de
recintos sagrados, que asseguram a comunicacdo com o mundo dos

deuses (ELIADE, 1999) e dos templos, que sao referenciais de identidade
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essenciais na preservacdo da religido e da cultura, da celebragao da
religiosidade comunitaria e na conexdo da comunidade de fé e seu Deus.
(BURMANN, 2009). Assim, quatro estudantes representaram, por meio
dos desenhos e das caixas produzidas nas oficinas, a Capela do Rosario
e a Igreja de Nossa Senhora de Nazareth. Portanto, as colagens das
imagens da Igreja e da Capela do Rosario expressam a relevancia desses
espagos materiais e recintos para a vivéncia do sagrado, que constituem
o territorio religioso em Morro Vermelho.

Esse territorio religioso, por meio dos seus rituais, festas e praticas
cotidianas, possibilitaram, por um lado, a elaboragio de textos
coletivos, revelaram a vivéncia do sagrado. Por outro lado, os artefatos
produzidos em formato de caixas, que serviram para guardar os objetos
biogréficos, também representaram na sua composicido elementos
religiosos, como pao, hdstia, coragdo e mediadores (santos, papas).

Na oficina pedagdgica de leitura de imagens, a Festa de Nossa
Senhora do Rosdrio foi ressaltada pela educanda Dalia, ao dizer: “Ah
esta me faz lembrar a Cavalhada Mirim, porque meu filho corre todo
ano”. A Cavalhada Mirim ocorre durante a Festa de Nossa Senhora
do Rosdrio, realizada pelas criancas. A oficina pedagdgica que tratou
dessa questdo mostrou as experiéncias religiosas que ocorrem por
meio de rituais religiosos durante a Semana Santa, por exemplo.
Jacaranda contou, por meio de uma das imagens, que se veste de
romano na Semana Santa e Murici relatou, por meio de umas das
imagens, o ritual da Lavagem do Cristo com Cachaca, que também
acontece na Semana Santa. Na oficina pedagdgica para a apropriacio
dos desenhos, caixas e objetos biograficos, a Festa de Sdo Sebastido
foi particularmente ressaltada por uma das educandas (Violeta), por
meio do objeto trazido por ela: “Ah este objeto é Sdo Sebastido. Ele
é importante para mim, porque ele é milagroso, sua festa é no més de
Janeiro e sou sua devota’.

Nessa oficina pedagdgica, a Festa de Nossa Senhora do Rosério

foi ressaltada por duas educandas (Violeta e Dilia), que, em especial,
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comentaram seus desenhos sobre a Capela do Rosario. Disse uma
das educandas: “E uma igreja muito pequena. Tem festa todo més de
Outubro... Muito divertida..” E a outra educanda: “E uma igreja muito
pequena... Tem todo més de outubro... Muito divertida... Tém o Alud...
Os Cavaleiros Mirim... Fogos”

Ao final, todos afirmaram que as produgdes representavam a
religido. Isso mostra que a experiéncia religiosa se dava por meio de
outras praticas. Duas educandas (Margarida e Orquidea), diante dos
seus desenhos sobre a Igreja de Nossa Senhora de Nazareth, afirmaram
que vdo a missa todos os domingos.

A andlise dos dados e das diferentes formas de registro também
possibilitou identificar na constitui¢do do territdrio religioso a vivéncia
das performances culturais e das corporeidades. Por meio dos discursos
e das produgdes elaboradas no universo das oficinas pedagogicas,
percebemos ainda alguns elementos importantes na constituicdo das
territorialidades, por meio das festas e rituais religiosos realizados
em Morro Vermelho: o exercicio da performance cultural, que estd
diretamente relacionada com o exercicio da corporeidade.

De acordo com Richard Schechner (2003), a performance cultural é
importante para o refor¢o da identidade social de um determinado grupo
ou sociedade especifica. Para Teixeira (2009), a performance pressupde
um acontecimento cultural, um ato deliberado de vivenciar e comunicar
0 aqui e agora das agdes humanas com toda a sua carga expressiva e
singular. E a expressividade é um componente primordial na realizacio
das performances culturais expressas nas manifestagdes constitutivas do
patriménio intangivel ou imaterial de uma determinada cultura local.

Enfim, por meio de formas de se colocar no espago, formas
para serem vistas por parte de alguns individuos e grupos sociais
(BAPTISTELLA, 2010). Victor Turner (1974), fundador da chamada
“antropologia da performance’, reflete sobre a existéncia de momentos
de suspensdo de papéis, instantes extraordinarios, relacionados ao

metateatro da vida social.
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Nesse sentido, os discursos e produgées dos educandos
desenvolvidos nas oficinas pedagogicas, evidenciaram a constituicdo
de territdrios, a partir do exercicio das performances culturais, como
na oficina pedagégica de leitura de imagens, uma das educandas, Dilia,
sobre uma das imagens trabalhadas afirmou: “Ah esta me faz lembrar a
Cavalhada Mirim, porque meu filho corre todo ano”. Outro educando,
Buritizeiro, por meio de uma das imagens da Cavalhada afirmou: “Ah
esta me faz lembrar, porque meu filho corre todo ano”. O verbo “correr”
estd ligado ao exercicio das performances culturais e das corporeidades
no universo das festas. Percebemos o exercicio das performances
culturais e das corporeidades nessa oficina pedagdgica também quando
o educando Jacarandd mencionou que se vestia de romano na Semana
Santa, e o0 educando Murici relatou sobre o ritual da Lavagem do Cristo
com cachaga, que também ocorre na Semana Santa.

Na oficina pedagdgica para apropriacdo e leitura dos desenhos,
caixas e objetos biograficos, trazidos pelos educandos, Jacaranda disse
sobre o seu desenho do espago da Festa de Nossa Senhora de Nazareth:
“A Bandeira de Nossa Senhora de Nazareth é trazida pelos cavaleiros de
Caeté até o Morro”. Nessa mesma oficina pedagdgica, outro educando,
Murici, ao apresentar seu desenho, disse: “Ah este é o Cavaleiro que
corre na Festa de 7 de Setembro”. Outras duas educandas, Dilia e
Violeta, referindo-se aos desenhos da Capela do Rosario, frisaram que
naquele espaco se realizam festas como o Alud e a Cavalhada Mirim.
Afinal, em todas as apresenta¢des, foram observadas performances

culturais na constituicdo do territério religioso.

2 Percep¢ao dos educandos da Educacao de Jovens e
Adultos do Campo do didlogo e conflito entre tradi¢ao
e modernidade na constitui¢ao dos territorios

Para Cavaco (2002), os sujeitos ndo escolarizados conseguem refletir

e se posicionar criticamente perante as alteragdes sociais, econdmicas
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e politicas que atingem os contextos socioculturais que os cercam. A
andlise dos discursos e das diferentes formas de registro produzidas
no universo das oficinas pedagdgicas permitu investigar como esses
educandos da EJA percebem as transformagdes nos territdrios, a partir
das visualizagdes do didlogo entre o tradicional e 0 moderno.

Como reflete Silva (2012) é importante considerar que as
tradi¢des sdo historicamente construidas, recriadas, reestruturadas
e modificadas. Para Pessoa (2005), no contexto das festas populares,
sdo evidenciados processos de reinven¢ao dos saberes tradicionais.
Moreira (2012) afirma que o festar é ressignificado com a presenca
dos turistas e a valoriza¢do dos elementos como shows, inseridos no
espaco da festa, os encontros com novos valores e costumes.

Essas agdes também foram evidenciadas ao longo das oficinas
pedagogicas e das produgdes ali geradas, especificamente, no universo
do territorio das festas, como no texto coletivo produzido em uma
das oficinas pedagdgicas que ressalta a importincia das festas para
os educandos e para os visitantes (abertura ao outro). Em uma das
oficinas pedagdgicas para a apropriagdo dos desenhos, caixas e objetos
biograficos, Jacaranda citou shows realizados durante a Festa de Nossa
Senhora de Nazareth. Essa festa se caracteriza pela permanéncia de
valores tradicionais, que convivem com valores da modernidade,
como os shows.

Em uma das oficinas pedagdgicas realizadas, especificamente, na
primeira leitura das caixas, objetos e desenhos produzidos, Murici, ao
apresentar o seu objeto, relatou: “Esta fotografia é da minha avé e da
minha made... Elas sdo muito importantes pra mim. A familia é muito
importante para mim... E um absurdo, porque hoje muitas mdes tém
filhos e abandonam eles...” No discurso desse educando, percebemos
resisténcias na articulagdo de valores tradicionais com o modo de vida
moderno (CAVACO, 2002), que impde novas configuragdes, inclusive,
ao territorio familiar no meio rural. A familia, nessa perspectiva,

pode ser considerada como um territorio, pois esta relacionada com
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projetos, representagdes e comportamentos dos sujeitos. O territério
ndo é simplesmente o fisico, mas o espago em que sdo estabelecidas
as relagdes sociais por parte dos sujeitos (BERGER, 2009). Portanto,
é uma grande mediadora na apropriagdo do espago e da constituicdo
das experiéncias territoriais dos diferentes individuos e grupos sociais.

Os conflitos, que tém como pano de fundo algumas transformagées
nos espagos rurais, sobretudo nos modos de vida e, consequentemente,
nas relagdes sociais estabelecidas, evidenciam a ressignificacdo dos
valores tradicionais da propria familia rural (BRUMMER, 2004).
Como se observa a perspectiva de Murici é manifestada a partir de
valores tradicionais, inclusive, de respeito aos mais idosos. Essa
configuragdo, porém, entra em conflito com a nova familia que se
institui no contexto do distrito em que vive. E, como resultado desse
conflito, citamos o exemplo desse educando: “mies abandonando
filhos”. Essas resisténcias e conflitos, na articula¢éo entre o tradicional
e o moderno, no que se refere a constituicao dos territérios, decorrem
também das novas atribuicdes aos espagos rurais como evidenciado
em uma das oficinas pedagdgicas realizadas, em especial, no universo
da oficina pedagdgica de leitura de imagens.

O contexto global propiciou novas relacdes nos espagos rurais e,
assim, novas visdes do que vem ser a ruralidade, ndo se considerando
esses espacos apenas voltados a producdo agricola (VANDERLEI,
2009). Essas novas atribui¢des aos espagos rurais também podem
evidenciar conflitos. Afinal, o lugar concretiza o que ocorre no espago
mais amplo e onde se ddo as contradi¢des, os conflitos e resisténcias
entre o cotidiano historicamente estabelecido, baseado em valores
tradicionais e as suas novas atribui¢oes (LUDWIG, 2008). No universo
da oficina pedagdgica de leitura de imagens, ao visualizarem uma
das imagens, especialmente a Cachoeira de Santo Ant6nio, um dos
educandos falou: “Ah esta é a Cachoeira de Santo Anténio... Ela é muito
bonita’. Isso levou outro a afirmar: “Ah ela é muito bonita, mas é muito

perigosa..”. Outra educanda, Margarida, disse: “Eu morei ld perto...
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Ld acontecem algumas brigas, porque os moradores colocam placas pra
indicar o perigo, mas vém os motociclistas e tiram”.

Esse discurso de Margarida revela os conflitos e resisténcias
decorrentes das novas atribui¢cdes dos espacos rurais, por exemplo,
o turismo que entra em conflito com o cotidiano historicamente
estabelecido pelos moradores e a atribuicdo deles em relagdo a esse
territério no caso apontado acima, novas necessidades materiais,
econdmicas, politicas e culturais passam a fazer parte do universo dos

espagos e territorios rurais.

3 Reflexdes sobre os limites e as contribui¢oes das
oficinas pedagdgicas para a EJA do Campo

Foram evidenciados, no decorrer das oficinas pedagdgicas, bloqueios
ao envolvimento sensivel dos educandos, mostrando dificuldades em
participar da aula em alguns momentos: na constru¢io dos desenhos,
na construgdo dos textos coletivos e na apropriagdo dos desenhos,
objetos e caixas produzidas. Tais dificuldades evidenciaram os limites
das oficinas pedagdgicas revelados por resisténcias, protestos, conflitos
e muitos estranhamentos. Por isso, necessitam ser considerados por
meio de expressdes ditas pelos alunos: “Eu ndo tenho jeito pra isto ndo”,

» «

“Ah, eu ndo tenho cabega pra isto...” “To no mundo da lua”, “Ndo sei nada

»

ndao”; “Isto é inventagdo de moda..”, “Nossa Senhora de Nazareth vai me

excomungar por causa do meu desenho” “Ah eu ndo sou boa com esta

» ¢ » «

coisa de texto ndo” “To muito nervoso professora” “T6 até suando’.
Também nos textos coletivos, os educandos destacaram a
dificuldade de realizar o desenho: “Ah o problema foi o desenho”; e
em algumas atividades como o uso do computador: “Ndo sabiamos
se estdvamos certos ou errados...”. Além disso, as faces dos educandos
marcadas pelo intenso rubor, pelas caras fechadas ou o siléncio
indicavam problemas relacionados aos exercicios solicitados.

Assim, dificuldades, conflitos e resisténcias vivenciados na dltima
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oficina pedagdgica mostraram que era inviavel estimular a oralidade
dos participantes, por meio da roda de didlogo. Portanto, era preciso
adotar outra estratégia metodologica que permitisse a expressdo dos
educandos da EJA, participantes da pesquisa.

Consideramos que as dificuldades de expressdo, estranhamentos
e resisténcias revelados pelos educandos da EJA, no universo das
oficinas pedagogicas, se relacionavam com os varios esteredtipos
atribuidos a esses atores sociais (RUMMERT, 2007). Como se sabe,
eles sdo colocados num patamar de inferiorizagdo e estigmatizacio,
inibindo-os de se expressarem de diferentes formas e de revelarem
suas corporeidades que sdo desprezadas e suprimidas (DIEHL, 2006)
e que dizem respeito a operagdes discursivas que nio se fazem sem
violéncia (BONDIA, 1996).

Diante das concepg¢des estigmatizantes em relacdo aos sujeitos da
EJA, especificamente em relagdo aos sujeitos do campo, é necessaria
a viabilizagdo de praticas pedagodgicas que sejam capazes de ir na
mio dos esteredtipos que fazem parte do imagindrio académico
e educacional sobre esses estudantes e seus processos de ensino e
aprendizagem e levem em conta a consolidagdo da chamada educagéo
do campo. Tais questdes estdo relacionadas a constante busca pela
valorizagdo dos educandos como sujeitos constituidos de identidades
proprias e senhores de direitos, sujeitos capazes de construir a propria
histéria e, portanto, de definir o tipo de educagdo que necessitam,
como reflete Munarim (2008).

A educagdo do campo preconiza a humanizagio e a reafirmacéo dos
individuos do meio rural como sujeitos criadores do préprio destino,
da propria historia, e participes desses processos. Assim, devem ser
valorizados seus saberes e fazeres, em didlogo com os conhecimentos
cientificos, de modo a possibilitar a interpretagéo critica e a intervengao
na realidade (CALDART, 2000). Enfim, a vivéncia da realidade do
campo, possibilita aos educandos assumir uma postura mais critica ao

se aproximar das visdes de mundo desses sujeitos. Tal movimento se
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mostra protagonista, ao propor praticas educativas marcadas por uma
concepgao bastante singular de mundo e de ser humano, pautadas pela
humanizag¢io e emancipagdo (CALDART, 2000).

De acordo com esse raciocinio, a educa¢io do campo deve
valorizar as diferentes formas com as quais os individuos e grupos
sociais constroem seus modos de pensar e organizar seus territorios.
Nesse sentido, a educa¢do pode contribuir para o fortalecimento dos
individuos ao propor uma logica pedagogica centrada no sujeito e ndo
apenas naescola (FERRARI, 2011). Sendo assim, devem ser valorizadas
também as vivéncias, experiéncias e praticas cotidianas em todos os
aspectos, como principio central das praticas pedagogicas. E, assim,
as diferentes formas de apropriagdo do espaco e de configuracio dos
territorios dos diferentes individuos e grupos sociais, caracterizados
por movimentos de resisténcias, de afirmacido de suas identidades,
de modos e espagos de vida (FERNANDES, 2006). Segundo Arroyo
(2007),a educagdo do campo deve se preocupar com a construgio de
seus pressupostos politicos e pedagdgicos, com algumas especificidades
relativas a valorizagdo da forca que o territdrio, a terra e o lugar tém na
formacéo social, politica, cultural e identitaria dos povos do campo.

Diante disso, podemos considerar que as oficinas pedagogicas
desenvolvidas forneceram importantes contribui¢des para a educagio
do campo, especificamente no contexto da EJA. A analise dos dados e
das diferentes formas de registro engendradas nas oficinas pedagogicas
realizadas nos possibilita pensar também o papel que essas oficinas
pedagogicas tiveram na promogdo da diversidade cultural, 8 medida
que possibilitaram a esses atores sociais, a partir de diferentes
linguagens, a manifestagio de expressdes criativas e culturais, tendo em
vista as diferentes formas com as quais esses atores sociais constroem
cotidianamente seus territorios materiais e existenciais, ligados as suas
leituras de mundo, para além do discurso da caréncia e da falta em
relacdo aos sujeitos da EJA e das classes populares.

As oficinas pedagogicas relativas a leitura de imagens, a construg¢io
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dosdesenhos, textos coletivos e caixas, a digitagao dos textos coletivosea
apropriacdo desse material, mesmo com resisténcias e estranhamentos
retratados nos discursos dos educandos, proporcionaram o saber
com prazer e, consequentemente, o exercicio da subjetividade. Elas
possibilitaram pensar o cotidiano escolar de modo diferente e buscar
multiplas formas de experimenta¢io e de expressio (DIEHL, 2006).
Um viver prazeroso, com sabor especial, um saber de si (DIHEL, 2006).

Nesse sentido, pode-se pensar em praticas pedagbgicas em que
aprender, como nos ensina Paulo Freire (1989). Assim, é essencial
na criacdo de novos sentidos para existéncia que o conhecimento
revele prazer, emogdo estética (CARBONELL, 2010). Permitiu-se
aos educandos da EJA o acesso as suas subjetividades, o despertar
e o aprimorar da sensibilidade, descobrindo-se sobre si mesmos e
apropriando-se de suas vidas por meio da experiéncia (BONDIA,
2002). Assim, ligando os conhecimentos com os diferentes referenciais
e formas de experenciar o nosso ser, é que construimos nossas
subjetividades e existencialidade, ou seja, um “caminhar para si’
(JOSSO, 2004), por meio do descortinar e do desvelar de territérios
materiais e existenciais, leituras de mundo e saberes tradicionais.

Tudo isso foi constatado em algumas expressdes apresentadas
pelos educandos, ao longo das oficinas pedagogicas, ao elaborarem e
digitarem os textos coletivos, ao construirem suas caixas e o portfolio:
“Ah fizemos muita arte hoje..” “Nossa consegui acabar meu texto..”
“Nossa como ficou bonito...” (0 portfélio). Em um desses textos coletivos,
os educandos da EJA ressaltam: “Com as imagens nos emocionamos”.
em outro, sobre a digitacdo ressaltaram: “Ndo é s6 apertar as teclas, é
importante ler o que estamos escrevendo...”.

Desse modo, as oficinas pedagdgicas se tornaram artes terapéuticas,
pois proporcionaram o enfrentamento e (re)significagio dos sentimentos,
por meio das atividades artisticas desenvolvidas. As atividades
relacionadas a producio artistica, como a construgio das caixas e do

portfélio, promoveram prazer e encantamento, um estado de bem-estar
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individual e social, cooperagio entre os educandos. A vivéncia do fazer
da arte pode ser comparada a uma forma de terapia (DIEHL, 2006).

Assim sendo, os educandos da EJA experimentaram uma espécie
de libertacdo de obstaculos que os impediam de exprimir ou de ser
eles proprios. Tudo isso foi observado nos textos coletivos produzidos
quando os educandos ressaltam que o processo de construgdo das
caixas se revelou um “experimento” e uma “distragdo”. O mesmo
foi dito quanto a constru¢do do portfdlio, ao decorarem-no como
destacado em um dos textos coletivos produzidos.

Esta pesquisa fornece subsidios para refletirmos acerca da escola
do campo como centro recriador da cultura popular, fator primordial
na promogio da diversidade cultural. Possibilitou pensarmos acerca
da reinvengdo da escola nesses universos, por meio do resgate e da
valorizagdo de leituras de mundo, saberes tradicionais e das diferentes
formas com as quais educandos da EJA constroem, cotidianamente,
seus territorios materiais e existenciais. Como “lécus de preservagio
e socializacdo de marcas culturais, afirmando o espaco da formagéo
como um lugar de recriagio de saberes, histérias e memorias”
(ARAUJO; PEREZ; TAVARES, 2006, p. 28).

A reinvenc¢io da escola do campo e de seu cotidiano como lécus
de recriagdo da cultura popular, por meio de tais movimentos e
posturas, como os preconizados pelas oficinas pedagdgicas, revelou-
se fundamental para o universo da educagdo do campo, no que
refere ao redimensionamento das relacdes de ensino e a viabilizagdo
de aprendizagens mais significativas para os educandos das classes
populares, acolhendo e aceitando a sua cultura, sua linguagem,
rompendo-se, dessa forma, com perspectivas etnocéntricas que
marginalizam e excluem esses atores sociais (PEREZ, 2003). Tudo
isso foi fundamental para a reflexdo da escola do campo como aquela
que ndo se desvincula da cultura e da vida (FREIRE, 1989). Enfim,
como espa¢o privilegiado de apropriagdo e produgdo da cultura

(LEITE, 2004), desconstruindo didatismos e estere6tipos comumente
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associados aos sujeitos da EJA (RUMMERT, 2007).

Desse modo, a Educagdo de Jovens e Adultos do Campo, a
partir das atividades desenvolvidas com os educandos da EJA de
Morro Vermelho, pode ser pensada como um lugar privilegiado de
sistematizagdo do conhecimento, e os educadores como mediadores
na constru¢do do saber, que devem oferecer condi¢des para a
manifestacdo de vivéncias e praticas. Nessa perspectiva, a escola pode
ser capaz de promover uma educagio problematizadora, em que a
realidade é inserida no contexto educativo, capaz de proporcionar o
dialogo, a reflexdo e a criatividade (FREIRE, 1989).
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FREITAS, Katia Pinheiro’
SILVA, Lourdes Helena da?

Introdugao

A partir das diferentes experiéncias académicas e profissionais
vivenciadas no processo de constru¢do de nossas pesquisas, temos
identificado que as politicas educacionais sdo influenciadas por
diferentes concepg¢des de educacio e de sociedade. No contexto do
campo brasileiro, Menezes Neto (2009) e Fernandes (2008) afirmam a
existéncia de projetos e concepgdes em disputa, tanto no que se refere
aos meios de produgdo, quanto aos principios socioeducacionais. A
educacio, nesse contexto, é concebida como estratégia distinta pelo
projeto da agricultura capitalista — representado pelo agronegdcio e
pelo projeto da agricultura camponesa. No primeiro, o campo ¢é visto
como territério de produgdo de mercadoria e, portanto, a educagio
serve como instrumento de qualificagio de mdo de obra, pautada
nos principios da competéncia, competitividade, individualismo e
eficiéncia. Em oposi¢do a esse projeto politico-ideoldgico, o projeto
camponés postula o campo como territério de vida, de sobrevivéncia,

exigindo e propondo experiéncias educativas que potencializem uma
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formagdo ampla e significativa para a vida dos sujeitos que vivem e
trabalham no campo.

E na afirmagdo do projeto camponés que emerge a educagio do
campo, como um movimento que, sob o protagonismo dos movimentos
sociais do campo, resiste e se opde as investidas do capitalismo no
campo e a sua logica de exclusdo dos sujeitos que vivem nesse territdrio.
A educagdo do campo, como realidade e teoria em construgéo, concebe
o campo e sua populagio sob outra 16gica, reconhecendo e valorizando
seus modos de vida, de organizagio do trabalho e do espaco geografico,
sua organizacdo politica, suas identidades e manifestagdes culturais
(FERNANDES, 2008). Trata-se, assim, de um movimento que afirma
e propde um novo projeto de escola, de educagio e de sociedade
construido com a participagdo dos povos do campo.

Com suas origens numa dinidmica de articulagdo de movimentos
sociais do campo em defesa e na luta por politicas publicas para os
sujeitos que vivem e trabalham nesse territdrio, o movimento da
educacdo do campo, em sua trajetéria de 16 anos, tem acumulado um
conjunto de a¢des e experiéncias inovadoras no cendrio educacional
do meio rural brasileiro, oriundo de uma construgdo coletiva e em
atendimento as demandas sociais dos sujeitos do campo. Uma dessas
demandas é a formagido de educadores para atuacdo no contexto do
campo e que se constitui, conforme destacam Miguel Arroyo (2007)
e Maria Antonia Souza (2008), um dos grandes desafios da educacio
do campo. A constatagdo desse desafio orientou a construgiao de nossa
problematica de pesquisa que, realizada no ambito do Programa do
Observatorio da Educagio de Jovens e Adultos do Campo, teve como
objetivo mapear a producdo académica nacional, dos ultimos anos,
sobre a EJA do Campo e as suas contribui¢des para a reflexido sobre essa
tematica na contemporaneidade (FREITAS, 2013). Na especificidade
desse capitulo, apresentamos o cenario da formagao dos educadores
de jovens e adultos do campo na atualidade educacional brasileira,

apontando alguns dos principais resultados da investigacdo realizada.
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1 A formagao de educadores de jovens e
adultos do campo na literatura

Analisando a produgdo académica sobre a EJA do campo, um
dos aspectos mais destacados pelos autores é o fato de que em nossa
sociedade os jovens e adultos tiveram, historicamente, seus direitos
negados em relacdo ao acesso e & permanéncia na escola e na educacéo.
Nesse aspecto, Di Pierro (2010), Porcaro (2011), entre outros autores,
analisam a auséncia histoérica de politicas e acdes governamentais de
garantia desse direito na sociedade brasileira. Esses autores afirmam
que a EJA tem sido tratada no discurso governamental como
uma modalidade temporaria e cada vez mais alinhada as politicas
neoliberais de conten¢ao dos gastos publicos com as questdes sociais.

E, nesse aspecto, os estudos também evidenciam que a formagéo
especifica dos educadores para uma atuagdo na realidade singular
da EJA nio é uma prioridade, visto tanto a auséncia de institui¢cdes
formadoras, quanto de politicas de formagdo de educadores de EJA.
Assim, o ensino destinado aos jovens e adultos se torna, na maioria
dos casos estudados, pouco atrativo e com conteudos distantes dos
interesses e das vivéncias dos educandos; as praticas e os processos
educativos se configuram como um transplante das concepgdes,
estrutura e funcionamento do ensino regular. (MOURA, 2009).

Frente a essa auséncia de politicas de formagdo de educadores, nos
ultimos anos, tem ocorrido uma mobilizagdo de alguns segmentos
da sociedade civil comprometidos com a EJA, principalmente por
meio dos Féruns de EJA, que, presentes em diversas regides do pais,
tém fomentado o debate e demandado a¢des especificas do governo
federal. Nessa mesma perspectiva, também se inserem a luta dos
movimentos sociais do campo por politicas de garantia da educagéo
dos sujeitos do campo. De acordo com Vargas e Manggini (2007), a
EJA no contexto do campo surgiu da necessidade de uma luta mais

ampla pela reforma agraria. Assim, articulada a luta pela terra, a EJA
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foi paulatinamente se tornando um importante espago de reflexdo e de
acao sobre a realidade e as contradi¢des vivenciadas pelos seus sujeitos
no contexto do campo brasileiro.

Também foi nesse contexto que a demanda pela formagio dos
educadores do campo foi se tornando uma bandeira de luta dos
movimentos sociais, a partir da compreensio de que esse é um direito
dos educadores e dos povos do campo. Frente aos desafios de exclusdo
educacional - em especial dos jovens e adultos assentados e acampados da
reforma agraria e da falta de uma formacéo especifica de seus educadores
-, 0s movimentos sociais do campo, especialmente o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), passaram a reivindicar e propor
alternativas para a superacio desse desafio educacional.

Nesse contexto, o direito a uma formagéo especifica dos educadores
do campo tem se consolidado como uma das pautas de luta dos
movimentos sociais que reconhecem essa formag¢ao como um direito dos
educadores e, sobretudo, como um dever do Estado. Nessa caminhada
de mobilizagdes e luta pela formacgdo de educadores do campo, varios
autores destacam a contribuicdo do MST. Segundo Vargas e Manggini
(2007), como movimento histérico, cultural e politico de massas,
o MST propde mudancas na sociedade que ultrapassam a reforma
agraria propriamente dita. Sob essa logica, o processo educativo,
compreendido como indissocidvel das questdes politicas enfrentadas,
tem como intencionalidade contribuir para a transformagido social e
empoderamento dos sujeitos jovens e adultos do campo.

A EJA do campo, na perspectiva do MST, “estd primeiramente
ligada a realidade pratica dos educandos e educandas, ou seja, a
luta pela terra e a vida no campo, construindo uma identidade
sociocultural coletiva de ser Sem Terra, e o acesso a educacdo estd
intrinsecamente ligado a essa luta” (VARGAS; MANGGINI, 2007,
p. 154). Busca-se, assim, o desenvolvimento de processos educativos
que instrumentalizem os jovens e adultos educandos com ferramentas

tedricas e praticas que contribuam tanto para uma compreensio do

172



Katia Pinheiro Freitas, Lourdes Helena da Silva

momento histérico e politico de sociedade, quanto para orientar
processos de transformacdes dessa realidade social. Assim, na
perspectiva do MST, a EJA tem uma contribui¢do importante para
romper com a aliena¢do dos educandos jovens e adultos. E, nessa
dindmica, o educador de EJA tem um papel fundamental: cabe a
ele, em conjunto com os educandos e o meio social, construir novos
conhecimentos, num processo dindmico no qual essa construgio seja
oriunda das interagdes dos sujeitos com a realidade social.

Todavia, a formag¢do dos educadores para uma atuacgdo, sob esses
principios, com osjovens e adultos do campo é um desafio da atualidade.
Um desafio que tem mobilizado ndo apenas os movimentos sociais,
mas também as universidades publicas parceiras, para a construgio
e consolidacdo de praticas de forma¢do inovadoras, orientadas sob
outras logicas, “quer seja a logica da Terra, a logica do Campo e,
sobretudo, a dos sujeitos que ali vivem, constroem e defendem seu
modus vivendi”. (ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2009, p. 17).

E desse desafio que, nos ultimos anos, tem sido acumulado um
conjunto de experiéncias de formacdo de educadores do campo, seja
em cursos de nivel médio, seja em cursos de graduacéo - a exemplo dos
cursos de Magistério, Pedagogia da Terra e Licenciatura em Educagéo
do Campo - e também em cursos de pds-graduacdo; na sua maioria
realizada a partir de convénios entre os movimentos sociais, governo
federal e universidades publicas. Sdo cursos que, em comum, buscam
formar educadores na logica da terra, do campo e dos modos de vida
dos seus sujeitos sociais.

Na realizacdo dessas agdes formativas, a estratégia dos movimentos
sociais tem sido a de ocupar os espagos de formacdo de educadores
ja consolidados em nossa sociedade e, a partir dai, reivindicar
que as especificidades da formagio do educador do campo sejam
contempladas no curriculo e nas praticas metodoldgicas dos cursos
(ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2009; ARROYO, 2007; BATISTA,

2007), exigindo, assim, que o Estado assuma suas responsabilidades
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com essa formagio especifica. Ou seja, os movimentos buscam “fazer-
se presente ndo para receber a mesma formagao, mas uma formacéao
especifica para trabalhar no campo” (ARROYO, 2007, p. 164).

Nesse processo de conquistas dos movimentos sociais do campo,
o Programa Nacional de Educa¢do na Reforma Agraria (PRONERA)
tem sido reconhecido como o programa pioneiro na implementagio
de estratégias pedagogicas de formagdo na educagio do campo.
Com a finalidade de superar os desafios e melhorar a realidade
educacional em dreas de reforma agraria, o PRONERA constitui uma
politica publica construida na parceria entre movimentos sociais,
universidades e governo federal, com agoes voltadas a alfabetizacio de
jovens e adultos, ao Ensino Fundamental, ao ensino profissionalizante,
ao Ensino Superior e a formagcéo inicial e continuada dos educadores
(SANTOS, 2008; BATISTA, 2006).

Analisando os desafios e avangos do PRONERA, Munarim (2007)
destaca como grande especificidade do programa a sua origem na
mobilizagdo dos movimentos sociais do campo e representantes da
sociedade civil, organizada fora da esfera do Estado. Ainda em suas
analises, o autor reconhece que o Programa tem se constituido um
importante laboratério de constru¢ido de alternativas pedagogicas,
sendo referéncia constante para o delineamento de politicas publicas
da educagido do campo.

Na origem desse vigor e potencial do PRONERA - considerado
como uma espécie de rede propria de educagdo escolar centrada na
luta da reforma agréria —, Munarim (2007, p. 11) destaca a capacidade
de o programa promover um enlace entre duas formas histéricas de
educagdo - Educagdo Popular e Educagdo Escolar -, representando,
assim, “a concretizacio de uma dimensio conscientizadora da
escola rural. De certa maneira, se estaria vivenciando a efetivagdo da
‘Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire”

Nesse sentido, os diversos cursos conquistados pelo Movimento

da Educagido do Campo - com destaque para as Licenciaturas em
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Educa¢do do Campo desenvolvidas em diferentes universidades
publicas brasileiras —, inscrevem-se no conjunto das propostas politicas
consideradas inovadoras para a escola e para a educagdo do campo.
Essas experiéncias de formagio tém se constituido como um processo
rico de aprendizagem para todos que delas participam: universidades,
professores, estudantes. Além disso, sdo experiéncias que materializam
propostas metodoldgicas inovadoras e que incorporam concepgdes e
praticas dos movimentos sociais, a exemplo da gestdo compartilhada,
do trabalho como principio educativo, da relagdo entre territorio,
terra, lugar, escola, entre outros exemplos (ANTUNES-ROCHA;
MARTINS, 2009; ARROYO, 2007).

Analisando o processo de formagido de educadores promovido pelo
curso de Licenciatura em Educag¢ido do Campo da UFMG, Menezes Neto
(2009, p. 37) destaca as parcerias da universidade com os movimentos
sociais e sindicais do campo como propulsores dessa busca por
caminhos préprios no desenvolvimento de uma educagio democratica
e emancipatdria, que, segundo o autor, podem ser consideradas “‘como
uma nova perspectiva de educagio e de escola que se inscrevem na
construgdo de uma nova hegemonia pedagdgica e social’

Na particularidade da formagdo de educadores para uma atuagio
especifica na EJA do Campo, uma das acées do PRONERA em
Minas Gerais foi o Projeto Educag¢do, Campo e Consciéncia Cidada,
desenvolvido por meio de uma parceria entre a Universidade do Estado
de Minas Gerais (UEMG), Universidade Federal de Vicosa (UFV),
Faculdade de Filosofia e Letras de Diamantina (FAFIDIA), Federagéo
dos Trabalhadores na Agricultura do Estado de Minas Gerais
(FETAEMG), Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
e o Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA).
Implantado desde 2001, o Projeto teve como objetivo promover a
formacédo de educadores(as) e a alfabetizagdo/ escolarizagdo de jovens
e adultos de assentamentos e acampamentos de reforma agréaria nas
diferentes regides de Minas Gerais (SILVA; COSTA; ROSA, 2011).
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Analisando os impactos, avancos e desafios vivenciados no 4mbito
do Projeto Educagdo, Campo e Consciéncia Cidada, particularmente
os processos de formagdo dos educadores, Silva, Costa e Rosa (2011)
destacam, entre outros aspectos inovadores, a dindmica de formagéo
adotada, que, realizada em diferentes espagos e tempos pedagogicos,
articulava, “ciclos estaduais de formacdo dos educadores/as, oficinas
regionais e visitas/acompanhamento as salas de aula nos acampamentos
e assentamentos” (p. 155), numa dindmica participativa de construgdo
coletiva de conhecimentos. Nessa dindmica, a formac¢do dos
educadores era orientada pelo principio de uma educagio “colada ao
chio da vida’, na qual a articulagdo dos contetidos, processos e praticas
aos processos de existéncia social desses sujeitos visava a afirmagao de
uma educa¢do emancipatdria, inspirada pelos pressupostos politicos
pedagogicos de Paulo Freire.

Na atualidade, a despeito das conquistas do movimento da educagio
do campo, de sua forte inser¢do na agenda politica nacional e da
crescente producio académica da drea, ainda existem lacunas sobre a
tematica da EJA do campo, conforme destacado na proposigao do projeto
Observatorio da Educagao do Campo, que deu origem a presente obra.

E foi essa lacuna que nos instigou a investigar a EJA do campo, com
énfase na formagdo dos educadores em Minas Gerais. Nesse aspecto,
Souza (2008) em seus estudos constata que um dos grandes desafios
das pesquisas sobre educagdo do campo tem sido a necessidade de
aprofundar a reflexdo sobre a formagio de professores, sobretudo no
que se refere & compreensio sobre “quais conhecimentos cientificos os
professores dominam e quais sdo necessarios para a efetivacdo de uma
pratica pedagégica transformadora” (p. 1.109).

Portanto, a proposta de investigar a formagdo dos educadores
de EJA do campo, em seus desafios, avangos e perspectivas, foi um
esforco tedrico necessario, visando contribuir para o conhecimento e a
valorizagdo desses educadores e de suas multiplas experiéncias. Além

disso, constitui uma demanda atual, considerando a recente aprovagédo
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do Programa Nacional de Educagdo do Campo (PRONACAMPO),
que tem como um de seus eixos centrais a EJA do campo. E esse esforgo
de analisar as produgdes académicas nacionais, na especificidade das
experiéncias de formagio de educadores de jovens e adultos do campo,

que apresentamos a seguir.

2 A formacao de educadores de EJA do campo:
o que revelam as pesquisas?

Analisando o conjunto da produgio académica sobre formacéo
de educadores do campo, particularmente a formacédo de educadores
para a EJA do campo, identificamos um conjunto de experiéncias
de EJA do campo, investigadas em diferentes Programas de Pos-
Graduagdo em Educagéo do Brasil, que evidenciam as contradi¢des,
os desafios e as possibilidades que a EJA do campo tem enfrentado
na atualidade de nossa sociedade.

Assim, do conjunto de sete experiéncias educativas que foram
identificadas, trés delas localizavam-se no Estado de Minas Gerais: o
Programa Projovem Campo - Saberes da Terra (MOURA, 2011), as
praticas de numeramento nas aulas de matematica em um assentamento
(VASCONCELOQS, 2011) e a EJA no meio rural do municipio de Caeté
(SILVA, 2008). Nessas experiéncias de EJA do Campo analisadas, sdo
revelados indicios que reafirmam, conforme destacado anteriormente,
a existéncia de distintos projetos de sociedade e de educagdo, muitas
vezes convivendo em um mesmo espaco e, assim, resultando em
praticas educativas marcadas por contradi¢des intensas.

Nesse aspecto, a dissertagio de Moura (2011) revela que, a
despeito do Programa Projovem Campo — Saberes da Terra ter sido
uma demanda dos movimentos sociais do campo, ao se efetivar como
uma politica do MEC em Minas Gerais, as contradi¢des vivenciadas
se tornaram tao evidentes que, no seu processo de implementagiao no

estado, os movimentos sociais se retiraram desse processo. A pesquisa
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de Moura (2011) nos fornece, assim, indicios de que o processo de
implantagdo dessa politica ndo esteve em sintonia com os principios
que fundamentam a educagio do campo, principalmente, entre
outros aspectos, no tocante a centralidade e ao protagonismo dos
movimentos sociais do campo na realizagdo do Programa Projovem
Campo - Saberes da Terra em Minas Gerais.

De modo andlogo, as produgdes de Vasconcelos (2011) e Silva
(2008) revelam que, nas experiéncias analisadas, ainda permanecem
concepgdes e praticas educativas que induzem a uma clara oposigdo
entre campo e cidade. Sdo oposigdes que se expressam no curriculo -
em que a rigidez do sistema escolar se sobrepde ao discurso de uma
educacio transformadora; na visio dicotomica que considera o campo
como lugar de atraso e a cidade como espaco de desenvolvimento e
prosperidade. E importante ressaltar que 0 Movimento de Educagio
do Campo héa mais de 15 anos vem lutando pela superagio dessa visdo
dicotomica e pela construgdo de praticas que valorizem os sujeitos
do campo, com suas histérias e trajetdrias peculiares. Entretanto,
a dissertacdo de Silva (2008) parece evidenciar que a superagio de
concepgoes e acoes dessa natureza ainda constitui um desafio para
os movimentos sociais e seus parceiros na Educagdo do Campo. O
estudo revela ainda que a educagdo do campo ainda nio se tornou
uma politica do municipio investigado, constituindo esse também um
desafio comum as outras realidades analisadas.

Nesse aspecto, o estudo Cenarios da Educagido Rural em Minas
Gerais (SILVA, 2009) revelou que, passados cinco anos da aprovagio
Diretrizes Operacionais para a Educa¢io Basica nas Escolas do Campo,
a maioria das Secretarias Municipais de Educac¢do de Minas Gerais
investigadas ainda nao havia colocado em pratica as Diretrizes. O estudo
constatou ainda que, além de os municipios mineiros desconhecerem
as Diretrizes, eles nido desenvolviam, a época da pesquisa, agdes
educacionais especificas para os sujeitos do campo. Dessa forma, se

a aprovagdo das Diretrizes constituiu um avan¢o do ponto de vista
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legal, ela também tem como desafio a necessidade de avaliagdo sobre
como tem sido implementada nos municipios e nas escolas do Estado.
Ressaltamos ainda a necessidade de que os educadores de jovens e
adultos do campo, assim como os educandos, tenham conhecimento
das Diretrizes e a assumam como instrumento politico importante para
promover a¢des educativas que dialoguem com a realidade local desses
sujeitos e as singulares do territério camponés.

Em continuidade as experiéncias de EJA do campo analisadas,
em sua distribuicdo regional, identificamos no Estado do Parana,
uma experiéncia educativa realizada no ambito do projeto de
alfabetizagdo dos posseiros (LUCAS, 2009); no Estado de Sergipe,
uma pesquisa com educadores de um assentamento (SOUZA, 2008);
no Estado da Bahia, uma pesquisa (SOUZA-JUNIOR, 2006) sobre um
projeto de EJA em area de reforma agraria; e a experiéncia educativa
de utilizacdo do método “Sim, eu posso”, em um assentamento no
Ceara (MAZILAO-FILHO, 2011).

No conjunto, essas pesquisas revelam a importancia da construciao
do didlogo e participagdo dos movimentos sociais no processo de
formacdo dos educadores de EJA do campo. Revelam ainda que a
formacdo dos educadores ocorre paulatinamente, em processos que
aliam o conjunto das vivéncias e das experiéncias socioprofissionais
dos educadores, numa perspectiva que Novoa (1995), Garcia (1999) e
Popkewitz (1995) reconhecem como a formacdo sendo um processo
continuum e permanente.

Entretanto, as experiéncias analisadas também revelam a
necessidade de existéncia de espagos sistematicos de formacio de
educadores, nos quais possam, a partir de suas praticas cotidianas, se
apropriarem de saberes e conhecimentos formais necessarios a atuagdo
docente. Nesse aspecto, a pesquisa de Souza (2008) revela a necessidade
de reformula¢do dos cursos de formagdo de educadores do campo,
frente a constatacdo de que os processos formativos vivenciados pelas

educadoras pesquisadas ndo foram suficientes para desconstrugio
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dos (pré) conceitos em relagido a subordinagdo do campo a cidade e
a condi¢do dos sujeitos que vivem nos territorios camponeses. E um
estudo que nos alerta para os riscos e cuidados necessdrios com a
formacio a ser oferecida aos educadores de jovens e adultos do campo.
Além disso, os resultados do estudo também revelam que, assim como
destaca Popkewitz (1995), as politicas de formagdo de educadores
se preocupam demasiadamente com uma aquisi¢do de informagdes
fragmentarias e voltadas para a pratica, sem, todavia, potencializar a
reflexdo e o pensamento critico diante da realidade experienciada..

Analisando as convergéncias entre o conjunto das experiéncias
analisadas, interessa-nos destacar que a EJA do Campo constitui espago
de sujeitos diversos: posseiros, agricultores familiares, assentados
da reforma agréria, comunidades rurais. Assim, pensar a EJA do
campo exige o reconhecimento e compromisso com a diversidade dos
sujeitos que vivem no e do campo, de suas culturas, histdrias, praticas
e experiéncias educativas assumidas e desenvolvidas por eles. Segundo
Arroyo (2012), essa diversidade de sujeitos coletivos, na luta por outro
projeto de sociedade e de campo constitui a identidade e a riqueza do
movimento da educa¢do do campo. Ainda nesse aspecto, cabe ressaltar
que os jovens e adultos assentados e/ou acampados constituem os
sujeitos que aparecem na maioria das pesquisas (4/7), sinalizando que
um numero significativo de experiéncias educativas de EJA do campo
se encontra nos territérios da reforma agraria.

Outro aspecto comum identificado nessas experiéncias de EJA
do campo é que elas sdo desenvolvidas por meio de parcerias entre
movimentos sociais, governos e universidades publicas. A tnica
experiéncia que ndo se enquadra nessa tendéncia ¢ a descrita por Silva
(2008), exatamente por ser uma experiéncia que se realiza nos moldes da
educagdo regular, municipalizada, ou seja, uma experiéncia de 4mbito
municipal. Os estudos revelam ainda que as parcerias construidas nem
sempre sdo implementadas de maneira harmoniosa, revelando uma

série de limites e contradi¢ces proprias desse tipo de relagio.
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Em relagdo ao educador de jovens e adultos do campo, as pesquisas
revelam, de modo geral, que existem dois grupos de educadores
atuando com os sujeitos do campo: um grupo constituido por
educadores envolvidos em processos de lutas, que tem na vivéncia
nos movimentos sociais sua maior aprendizagem; outro grupo que,
nio sendo vinculado ao movimento de luta pela terra, apresenta
dificuldades na realizagdo de um trabalho de formagédo dos jovens e
adultos do campo, na perspectiva de fortalecer o protagonismo desses
sujeitos sociais.

As pesquisas analisadas revelam ainda a existéncia de educadores
que apresentam dificuldade de estabelecerem conexdo entre a formacéao
recebida e a vivéncia no cotidiano da sala de aula,indicando, assim,
indicios de que a formacdo realizada ndo possibilita e/ou estimula
praticas de reflexdo e sistematizagdo da realidade. Também foram
identificados educadores que, a despeito dos processos de formacédo
vivenciados, ndo conseguem romper com velhas representacdes sociais
que orientam uma visdo do campo e dos seus sujeitos como atrasados
e a cidade como tnica referéncia de desenvolvimento. Esses aspectos
reiteram uma concepg¢io de que a formagéo de professores nao se dd por
acumulo de cursos, conhecimentos ou técnicas, e sim pela capacidade
de refletir e agir criticamente sobre a realidade e de reconstrugdo
permanente da identidade pessoal (NOVOA, 2005). Nesse sentido, as
pesquisas analisadas revelam uma tendéncia que o educador EJA do
campo que se encontra inserido nas lutas e movimento existentes no
contexto sociopolitico de sua atua¢do profissional; apesar de nao possuir
uma formagio académica especifica, desenvolve uma capacidade critica
que contribui para reflexdes e préticas educacionais diferenciadas. Ou
seja, a insercio dos educadores nas experiéncias e/ou movimentos
sociais tende a se constituir um diferencial no seu processo de (auto)
formagao e atuagio desses educadores de EJA do Campo.

Articulada a essa perspectiva, outra dimensdo importante que

as pesquisas nos revelam, como perspectivas da formagdo dos
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educadores de EJA do campo, é o esfor¢o dedicado por eles para
solucionar os desafios enfrentados na prética profissional, por meio
de estratégias diversas, como diversificacdo de recursos didaticos,
trocas entre professores, reunides de formacéo pedagdgica, seminarios
etc. Sdo estratégias de formagido que se desenvolvem no cotidiano da
pratica profissional e que se alinham na perspectiva denominada
autoformacédo que, segundo Silva, Costa e Rosa (2011), é o meio pelo
qual os educadores mobilizam estratégias e conhecimentos que os
ajudam aresponder as demandas e os desafios colocados por sua pratica
cotidiana. A despeito desse esforco de autoformacio, as pesquisas
também indicam, de maneira geral, a necessidade de investimento
tanto na formacéo inicial especifica para a atuagdo dos educadores na
EJA do Campo, quanto na formagdo continuada que possa subsidiar
os educadores no conhecimento da realidade de vida e de trabalho de
seus educandos, assim como nos aportes teérico-metodolégicos dessa
modalidade de ensino.

Em termos das préticas pedagdgicas, as pesquisas indicam e
existéncia de uma diversidade de tempos e espagos pedagdgicos
no processo de formac¢do de educadores de EJA, seja no meio
académico, nas vivéncias cotidianas, nas atividades dos movimentos
sociais — reunides, ocupagdes, agdes politicas -, seja na participagdo
em congressos, cursos, palestras, féoruns etc. E, nesse aspecto, outro
aspecto a ser destacado é que, na maioria das experiéncias analisadas
(SOUZA-JUNIOR, 2006; MAZILAO-FILHO, 2011; SOUZA, 2008;
SILVA, 2008; LUCAS, 2009), os educadores de jovens e adultos atuam
sem a formagdo académica minima para essa modalidade, tendo
sua pratica pedagdgica ancorada em suas proprias vivéncias e/ou
no trabalho com criancas no ensino regular. Essa é uma tendéncia
ja identificada por Di Pierro (2010), Vévio (2010), Porcaro (2011),
entre outros, em estudos anteriores. Essa situacio € historica em nossa
sociedade e nos revela a posi¢do marginal dada a EJA e a formagéo de

seus educadores no Brasil.
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Em relagdo a pratica docente, o estudo de Silva (2008) destaca
que a docéncia na EJA ainda tem uma conotagdo de “bico’, ou seja,
algo provisério e de complementagio da renda do profissional.
Esse aspecto também é ressaltado por Moura (2011), que evidencia
que a grande maioria dos educadores envolvidos no seu estudo nao
sdo vinculados a movimentos sociais e/ou a luta pela educagdo do
campo; sdo educadores que ingressaram em um programa de EJA
do Campo por uma oportunidade do primeiro emprego e/ou de
complementagio salarial. Uma questio a ser problematizada, a partir
desses dados, é em relacdo aos sentidos e representagdes atribuidos a
EJA e a educagao do campo, que, integrando uma tendéncia histérica,
sdo colocadas & margem das politicas publicas. Em oposigio, vérias
pesquisas destacam a importancia do educador de EJA ser um sujeito
vinculado ao contexto social de sua atuagdo, com conhecimento das
vivéncias e praticas dos educandos, como fatores que contribuem para
processos pedagogicos e praticas de ensino-aprendizagem originais e
comprometidas com a educagdo do campo. E nessa perspectiva que as
pesquisas de Souza-Junior (2006) e Mazildo-Filho (2011) identificam
que o educador que possui pertencimento e/ou proximidade com as
praticas sociais de seus educandos tende a se esforcar e se mobilizar de
modo a obter um melhor desempenho de sua atuagdo docente.

Em relacido as condi¢bes de trabalho dos educadores da EJA do
Campo, as pesquisas de Souza-Junior (2006), Mazilao-Filho (2011),
Souza (2008) e Silva (2008) revelam que sdo precdrias e que falta
investimentos para garantir as condi¢des basicas do trabalho do
educador, principalmente no tocante ao material didatico (cadernos
para os educandos, livros complementares), infraestrutura fisica
(iluminagdo, espagos para as salas de aula) e remuneragio salarial.
Esses aspectos revelam, mais uma vez, o descaso que marca a histéria
da EJA e da educac¢io no meio rural brasileiro.

Em sintese, as pesquisas analisadas revelam muito mais a presenca

de desafios do que avancgos em relagdo a formagdo dos educadores
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de EJA do Campo. Nesse aspecto, evidenciando que a formacdo de
educadores de EJA do campo ainda nio se constitui como uma politica
publica, as pesquisas reiteram que a docéncia na EJA do Campo
é marcada por lacunas e auséncia de a¢des de formacio inicial e
continuada dos seus educadores. Além disso, sdo estudos que afirmam
a necessidade de reformula¢ido dos cursos esporadicos de formagéo
existentes, de maneira a potencializar espagos sistematicos e dindmicas
de formagao de educadores e jovens e adultos do campo que favoregam
processos de acio-reflexdo-agdo, dimensdes tdo importantes para o

ensino-aprendizagem dos sujeitos do campo.
Consideragdes finais

Nosso objetivo neste trabalho foi apresentar alguns cenarios das
pesquisas sobre a EJA do campo, mais particularmente a formagéao
de seus educadores, de maneira a compreender os avancos e desafios
dessa area na contemporaneidade. Sob essa perspectiva, um dos
primeiros aspectos a serem destacados é em relagdo ao inexpressivo
numero de estudos em relagdo ao total das produg¢des nacionais sobre
a EJA: menos de 3% do total das pesquisas identificadas aborda a
EJA do Campo. Portanto, um dos primeiros desafios identificados
é a necessidade de mais pesquisas sobre essa tematica, de modo a
favorecer conhecimentos mais consolidados sobre as diversas praticas
educativas de jovens e adultos em curso na sociedade brasileira.

Também queremos destacar que, em relagdo as tematicas de estudo,
as pesquisas que analisam programas, experiéncias e métodos de EJA
do Campo sdo em maior propor¢io. Especificamente, a formagéo de
educadores aparece como uma tematica secundaria no conjunto das
pesquisas analisadas, confirmando uma tendéncia ja identificada por
Soares (2010) de que, assim como existe uma auséncia de agdes de
formagio de educadores da EJA em nossa sociedade, também existe

uma caréncia de estudos e produgdes académicas sobre essa temética.
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Na especificidade das pesquisas que abordam, mesmo
indiretamente, a formagdo de educadores de EJA do Campo, elas
revelam que esses educadores ndo tém uma formagio minima para
atuacdo na docéncia e que sdo contratados porque nio existem outros
profissionais qualificados para essa fun¢éo. Esses dados revelam que
um dos grandes desafios é superar uma concepg¢ao histérica da EJA
como uma modalidade temporaria e de complementa¢io de renda e
que, portanto, ndo exige formacgao dos seus educadores. Na superagdo
dessa concepgdo, a importancia de criacdo de cursos de formagio
especifica para esses educadores de EJA e, principalmente, de EJA
do campo. Segundo Di Pierro (2010), as universidades ainda nao
enfrentaram o historico desafio da valorizagdo e da formacio dos
educadores de jovens e adultos. Assim, as praticas de EJA, tanto no
campo quanto na cidade, ainda persistem na improvisagdo de recursos
humanos e de préticas pedagogicas. E, nesse aspecto, as pesquisas
também revelaram a existéncia de uma caréncia de educadores para a
rea, o que pode estar relacionado a desvalorizacdo desse profissional,
aos baixos saldrios e as precarias condi¢des de trabalho, confirmando
a afirmacdo de Diniz-Pereira e Fonseca (2001) de que ser educador de
jovens e adultos, por ndo ser uma alternativa sedutora e rentavel, nao
constitui uma op¢do para a vida profissional.

Enfim, as andlises construidas pelas pesquisas utilizadas nos
possibilitam reafirmar a necessidade premente de uma politica de
formagdo de educadores de EJA e, mais especificamente, de EJA do
Campo. Nesse contexto, também é importante a inser¢do das questoes
e problematica da EJA nos cursos de formagio de educadores, como os
de Pedagogia e Licenciaturas. Essa ¢ uma demanda que surge da prética
dos educadores e que ainda precisa ser inserida na agenda dos governos.

A formacio especifica e adequada de profissionais da educac¢do
para atuarem com a EJA do Campo, bem como sua valorizagio
profissional e a garantia de condi¢des de trabalho adequadas, é alguma

das condigdes necessarias para o reconhecimento e valorizagdo da
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diversidade dos sujeitos do campo. E, a despeito de que essa tem sido
uma das bandeiras de lutas do movimento da educagio do campo e
também um direito j garantido na legislagdo brasileira, nosso estudo
também revela que esse é mais um dos direitos que tem sido negado
aos sujeitos do campo, perpetuando uma tendéncia histérica em nossa

sociedade de precariedade e de desigualdade no campo brasileiro.
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O que é ser educador do campo: os
sentidos construidos pelos estudantes do
LeCampo da FAE/UFMG

ANGELO, Aline Aparecida’
MACEDO, Maria do Socorro Alencar Nunes?

Introdugao

Filho do senhor vai embora, tempo de estudos
na cidade grande

Parte, tem os olhos tristes, deixando o
companheiro na estagdo distante

Nao esquega, amigo, eu vou voltar, some longe o
trenzinho ao deus-dard

Quando volta jé é outro, trouxe até sinhd
mocinha prd apresentar

Linda como a luz da lua que em lugar nenhum
rebrilha como ld

Jd tem nome de doutor, e agora na fazenda é
quem vai mandar

E seu velho camarada, jd ndo brinca, mas
trabalha.

(NASCIMENTO, 1968).

Em epigrafe, o trecho da musica de Milton Nascimento serve
para ilustrar a realidade educacional dos povos do campo, que assim

prevaleceu e ainda prevalece em muitas regides do pais. As criangas

1 Mestre em educagdo pela Universidade Federal de Sio Jodo del-Rei (UFJS). Professora na
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG).

2 Doutora em educagio pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Professora na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).
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desprovidas de oportunidades de continuar o ensino fundamental e
médio no campo tém como alternativas interromper os estudos ou
continud-los na cidade. Porém, conforme a letra, o contexto social e
econdmico das criangas oferecem trajetorias escolares singulares para
cada uma delas.

E nesse contexto de desigualdades na oferta de escolas do campo
que o movimento da educagdo do campo vem reivindicando a presen¢a
dessas escolas, assim como a formacéo especifica de professores para
atuar nessas. Ao reivindicarem a formagao especifica para professores,
o movimento deixa sua marca de luta para implementacio e
manutengdo de escolas do campo.

Na perspectiva desse movimento, a formac¢do do professor para
atuar nas escolas do campo deve ocorrer de maneira coerente com as
concepgoes defendidas de uma escola pela educagido do campo. Para
isso, é necessario problematizar o tratamento dado historicamente
aos professores do campo, pois é nesse espago que se concentra o
maior nimero de professores leigos e também onde sdo minimas
as possibilidades de formacdo deles. Além do mais, em muitos
municipios, é comum a ocorréncia de transferéncia de professores da
cidade para o campo, como forma de “puni¢do” por diversas questdes,
o que pode levar ao desinteresse pelo trabalho e certo preconceito em
atuar nessas escolas.

Assim sendo, defende-se um processo especifico para a selecao
dos docentes que irdo atuar no campo e programas singulares para a
titulagdo de novos professores e para a formacdo continuada daqueles
que sdo atuantes, incluindo disciplinas e habilitagdo especifica nesses
cursos de formacdo (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004).

A formagdo de professores do campo se efetivou, inicialmente,
pela agdo dos préprios movimentos sociais, como o Movimento dos
Trabalhadores Rurais sem Terra (MST), que concretizou parcerias
com Institui¢des Publicas de Ensino Superior (IES). O primeiro curso

de Pedagogia da Terra foi resultado de uma parceria entre o MST e a
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Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
(UNIJUI) e o Instituto Nacional de Coloniza¢io e Reforma Agréria
(INCRA). O objetivo desse curso era formar quadros de dirigentes para
o MST. Posteriormente, esse processo de formacio foi consolidado
pelas acdes do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(Pronera) e Programa de Apoio a Formacédo Superior em Licenciatura
em Educag¢ido do Campo (Procampo).

Tendo em vista que a experiéncia de formagdo de professores
do campo ¢é recente e implica nova dindmica de formagdo docente,
inserimosnossodebatesobreesseprocessodeformacdodeprofessores.
Considerando que a Faculdade de Educacéo da Universidade Federal
de Minas Gerais (FaE/UFMG) vem consolidando experiéncias
na formacio de professores do campo, pelo desenvolvimento dos
cursos de Pedagogia da Terra, no ambito do Pronera, e Licenciatura
em Educa¢io do Campo, via Procampo, vimos nessa instituicdo
possibilidades de compreender melhor as especificidades desse
processo de formagdo. Sendo assim, objetivamos neste texto
apresentar analises sobre os sentidos atribuidos por estudantes do
curso de Licenciatura em Educa¢do do Campo (LeCampo) da FaE/
UFMG sobre ser educador do campo. Essas analises sdo oriundas
de uma pesquisa mais ampla desenvolvida no curso de mestrado do
Programa de Pds-Graduagdo em Educagio, da Universidade Federal
de Sdo Jodo del-Rei (UFS]), vinculada ao Observatorio da Educagdo
do Campo: praticas em Educagdo de jovens e adultos, letramento e
alternancias educativas, financiado pela CAPES, no ambito do Edital
n° 038/2010 - CAPES/INEP.

Utilizamos como instrumento metodoldégico para a apreensdo
desses sentidos entrevistas com trés estudantes do referido curso, que
foram analisadas tendo em vista a Teoria da Enunciagdo de Mikhail
Bakhtin e dos pressupostos tedricos e filosoficos que emergem do
Circulo de Bakhtin. Escolhemos essas trés entrevistas dentro de um

grupo de sete que foram realizadas no periodo de coleta de dados, pois
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apresentavam um contetdo rico para andlises.

Concordamos com Sénia Kramer (2003) que aop¢ao por entrevistas
como recurso metodoldgico se justifica por ser um instrumento que
pode proporcionar ao entrevistado e entrevistador diversos pontos
de vista e formas de discurso. A autora afirma que a realizagio de
entrevistas deve assumir como compromisso proporcionar aos
sujeitos um momento tranquilo e um espago de narrativa tanto para o
entrevistado quanto para o pesquisador. Porém, a posicio estabelecida
entre um e outro, ou seja, o lugar de onde falam, é diferente nos dois
tipos. Isso justifica as diferengas na forma dos sujeitos agirem nesse
momento, pois para uns a situacdo de hierarquia e poder fica mais
acentuada do que para outros. Sobre esse aspecto, Silvera (2002)
considera as entrevistas eventos discursivos complexos, forjados nio
apenas pela dupla entrevistador/entrevistado, mas também pelas
imagens, representacdes, expectativas que circulam ambas as partes,
bem como a situagio e realizagdo delas e, por fim, sua escuta e analise,
o que faz da entrevista um rico instrumento para coleta de dados.
Sendo assim, acreditamos que nossas andlises buscam explorar essa
riqueza de contetido possibilitada pelo momento da entrevista.

Consideramos que compreender os sentidos que circulam nos
cursos se torna importante para entender como os educandos em
formacio estdo se apropriando do discurso que sustenta o movimento
da educagdo do campo, isto é, da especificidade de uma educagéo que
possa promover a emancipa¢ao dos povos do campo em busca de um
novo projeto de campo, contrario ao projeto capitalista do agronegdcio

e vinculado a um novo projeto de sociedade.
1 A teoria da enuncia¢ao de Mikhail Bakhtin

A abordagem teérica que orienta nosso olhar sobre os dados dessa
pesquisa se insere na perspectiva tedrica e filosofica de Mikhail Bakhtin

e de seu Circulo. A teoria bakhtiniana nos oferece um arcabouco teérico
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rico de possibilidades para a compreenséo dos sentidos sobre o professor
do campo, oriundos das entrevistas. Isso se deve ao fato de Bakhtin
possuir um pensamento denso de reflexdes no ambito das variadas
dreas das ciéncias humanas, como a histdrica, linguistica, filosofia
etc. Para a compreensdo dos sentidos como categoria de pesquisa,
torna-se necessario compreender a dimenséo da obra desse autor, que
contribui para o desenvolvimento do conceito nao apenas no dmbito
da linguagem, como forma de comunica¢io, mas em sua perspectiva
psicologica, filosofica, historica e socialmente construida. Isso nos leva
a perceber a pertinéncia de sua teoria para uma analise que parte da
singularidade do discurso para sua relagdo com a totalidade.

A obra de Bakhtin pressupde que o pensamento cientifico deve
partir da compreensdo do homem em seu existir singular, tinico, seu
ato no mundo e na interagdo com os outros. Dessa forma, ele afirma
que a compreensdo do mundo como conteudo cientifico “é um mundo
particular, auténomo, mas ndo separado, e sim integrado no evento
singular e Unico do existir através de uma consciéncia responsavel em
um ato-agéo real” (BAKHTIN, p. 58,2010). Com isso, Bakhtin (2010)
considera que a razdo tedrica em sua totalidade nio pode definir
0 homem, em seu existir Unico e singular, por categorias de uma
consciéncia tedrica ndo participante, “mas somente por categorias da
participacdo real, isto é, do ato, pelas categorias do efetivo experimentar
operativo e participativo da singularidade concreta no mundo” (p. 59).

Bakhtin (2000) afirma que o ponto de partida de qualquer
estudo é o texto (contexto), pois 0 “homem tem a especificidade
de expressar-se sempre (falar), ou seja, criar um texto (ainda que
potencial)” (p. 334). O ato do homem em si é um texto em potencial
e deve ser compreendido dentro do contexto dialogico de seu tempo.
O pensamento, o sentido, o significado do outro se manifestam ao
pesquisador somente em forma de texto. Como afirma Freitas (2002),
procura-se, entdo, compreender os sujeitos envolvidos na investigacdo

para, por meio deles, compreender também seu contexto.
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Nessa perspectiva tedrica, o olhar do pesquisador é tinico e singular.
As andlises que trazemos nesse texto correspondem a um olhar situado,
que leva em consideracdo a totalidade que se manifesta na atual
politica de educagdo do campo, os discursos ideoldgicos veiculados
pelo movimento da educagdo do campo e sua apropriagdo no discurso
dos estudantes em processo de formagédo. Dentro do limite deste texto,
buscamos apresentar as principais discussdes que fundamentam a
concepgdo de lingua e linguagem que envolve a Teoria da Enunciagio.

A Teoria da Enunciagdo leva em consideragao a natureza dialdgica
da comunicagio discursiva e o enunciado é compreendido como um
elemento de comunica¢io indissociavel da vida, sendo ele um evento
concreto e social. Bakhtin (2000) define o enunciado como unidade
real da comunicagio verbal, afirmando que a fala s existe na forma
concreta dos enunciados que pertencem a um sujeito falante. Nesse
sentido, o discurso se molda sempre na forma de enunciado.

A partir dos enunciados dos sujeitos pesquisados, buscamos
compreender os sentidos que sdo construidos sobre o professor do
campo. Ao utilizar o termo “sentido”, consideramos importante discutir
os conceitos de sentidos e significados no pensamento bakhtiniano,
tanto para distingui-los como para marcar o porqué de utilizarmos
“sentido” e ndo “significado” como categorias de analise.

Bakhtin (2006) define o sentido da enuncia¢do completa como
“tema” e trata o termo “tema” como sin6nimo de “sentido”, porém
no campo de estudos bakhtinianos é mais convencional usar o termo
“sentido”. Segundo o autor, o sentido deve ser unico, ou seja, é definido
e Unico, pertencendo a cada enunciagdo como um todo. Sendo assim,
Bakhtin (2006, p. 131) afirma que “o tema da enunciagéo é na verdade,
assim como a prépria enuncia¢io, individual e nio reiteravel. Ele se
apresenta como a expressdao de uma situagdo historica concreta que
deu origem a enunciagdo” Com efeito, o sentido da enunciagio é
determinado ndo s6 pelas formas linguisticas, mas também pelos

elementos nio verbais da situagdo, o que indica que “somente a
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enunciagdo tomada em toda a sua amplitude concreta, como um
fendmeno historico, possui um tema” (p. 132).

Diferente daquilo que se define como sentido, Bakhtin (2006)
afirma que na “significa¢do” os elementos da enuncia¢io sdo reiteraveis
e idénticos cada vez que sdo repetidos. Ao contrario do sentido, a
“significacdo” da enunciagdo pode ser analisada em um conjunto
de significagbes ligadas aos elementos linguisticos que a compde.
Isto ¢, a significacdo da enunciagdo pode ser analisada por meio das
palavras, das formas morfoldgicas ou sintéticas etc., enquanto que o
sentido, além de ser determinado por essas composigdes, é igualmente
determinado pelos elementos nido verbais da situagdo. Sendo assim,
toda andlise voltada para a compreensdo dos sentidos requer um olhar

para a enunciagdo em sua amplitude.

2 Os sentidos de ser educador do campo no discurso de
estudantes de Licenciatura em Educa¢ao do Campo

A discusséo dos sentidos sobre ser educador do campo é feita por meio
de dados de entrevistas que realizamos com estudantes do LeCampo. O
uso de entrevistas como um recurso metodoldgico de coleta de dados
se justificou, nesta pesquisa, pela diversidade de possibilidades que o
instrumento nos oferece para uma andlise discursiva em sua totalidade,
pois leva em consideragdo nio apenas o conteudo em si do enunciado,
mas todos os aspectos evidentes da interacido verbal entre pesquisador
e sujeito pesquisado, a entoacdo presente nas enunciagdes, além da
situacio concreta da realizacdo da entrevista.

Tratamos aqui os dados dessas entrevistas em que apresentamos
as possibilidades de analise oferecida por um evento discursivo
tendo em vista a interagdo entre dois sujeitos - entrevistados e
pesquisador. As entrevistas foram realizadas com trés estudantes
do curso de Licenciatura em Educa¢ao do Campo, sendo uma delas

integrante do MST, a outra da Associagdo Mineira das Escolas
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Familias Agricolas (AMEFA)?, e a terceira é professora de Miradouro,
municipio integrado as discussdes da educag¢ao do campo por meio
da Rede Mineira de Educagdo do Campo*. Buscamos explorar
nessas entrevistas como foi o processo de insercdo das alunas na
universidade, as experiéncias vivenciadas na institui¢do e os sentidos
que atribuem ao professor do campo.

Apds um trabalho de leitura, sistematiza¢do e organizagio do
conteido das entrevistas, chegamos a trés categorias com as quais
trabalhamos os sentidos presentes nos discursos das estudantes,
que sdo: i) a educagdo do campo em sua diversidade: contribuicoes
dialégicas da Universidade; ii) luta politica: educador como sujeito de
transformagio; iii) o educador do campo e o trabalho com o curriculo:
o lugar dos multiplos saberes.

No que se refere a primeira categoria, as discentes tecem uma série
de sentidos sobre a formagao recebida na Universidade e as formas que
tiveram de participar e construir coletivamente a proposta do curso
no LeCampo. Esses sentidos estdo relacionados tanto as aprendizagens
que tiveram de metodologias e praticas para atuagdo como professoras,
como as formas de organizagdo coletiva, democratica e dialdgica nos
processos de decisio e construgdo de uma proposta de curso.

Sabendo que o curso agregaria pessoas de diversas instituigoes
e movimentos sociais, questionei nas entrevistas sobre os possiveis
impactos existentes nos primeiros contatos entre os estudantes. Sobre
esse assunto, duas entrevistadas revelam que no inicio do curso havia um
clima tenso entre os estudantes. “Tudo é muito a flor da pele’, ressaltou
Maria da Silva® em relagdo aquele momento. E Bebé completa afirmando

que: “a gente tava organizado cada um o seu movimento, e ai sempre foi

3 A primeira experiéncia que originou a criagdo das Escolas Familias Agricolas no Brasil teve inicio
na década de 60, no Estado do Espirito Santo. Em Minas Gerais, a primeira EFA foi criada em 1984,
na cidade de Muriaé.

4 A Rede Mineira de Educagdo do Campo tem sua origem no Pronera durante o I Encontro de
Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (Enera), em 1997.

5 Os nomes das entrevistadas sao ficticios, escolhidos por elas.
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uma discorddncia muito grande, de inicio, as ideias ndo batiam”. Esses
enunciados mostram divergéncias oriundas da diversidade de ideais
e modos de organizacio de cada entidade representada no curso. Isso
nos permite inferir que o curso no LeCampo representa um espago
ocupado pelos movimentos para reivindicar suas demandas de luta.
A Universidade representa um espago de disputa, conforme podemos
notar nos relatos dos conflitos pelos educandos. Por estarem inseridos
em diferentes movimentos sociais, muitos apresentavam pautas
especificas de reivindicagéo e, as vezes, contraditorias, se comparadas
com aquelas que os demais propunham. Porém isso ndo significa a
inexisténcia de objetivos em comum.

E no contraste com outros pontos de vista, que s6 é possivel pela
vivéncia em coletivos, que se confrontam valores, culturas e objetivos.
Esse contato que permite um excedente de visdo de um “eu” para um
“outro”, no qual esse “outro” contemplado é visto de uma forma que ele
mesmo nao pode ter acesso situado em si mesmo. De acordo com Bakhtin
(2011), no momento da atividade estética - podendo ser entendido
como um momento de confronto de ideias, sentimentos etc. - que ha
a compenetragdo, o eu vivencia, coloca-se no lugar do outro, como
que se coincidisse com ele. Para esse autor, a atividade estética comeca
quando esse eu retorna ao seu lugar, fora desse outro, e assim da o seu
acabamento e “enformacio” para aquela atividade de compenetragio.
Nesse movimento do excedente de visdo, ambos, o0 “eu” e o “outro’, se
transformam e adquirem um novo acabamento. No caso dos enunciados
das entrevistadas, esse acabamento ocorre pelo sentimento de respeito,
colaboragdo com a luta do outro e um processo de construgido de um
movimento coletivo de luta pela educagio do campo.

No contexto do objeto analisado, o Movimento da educagdo do
campo representa uma série de populagdes campesinas organizadas
tanto em movimentos sociais, como em sindicatos, organizagdes etc.
que lutam por direitos como a Reforma Agraria, educagdo e novas

formas de trabalho e produc¢do com a terra. Sendo assim, podemos
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inferir que o movimento da educag¢do do campo pode ser considerado
um dos elos em comum dos movimentos sociais camponeses, que
une diversas organizagdes populares campesinas para fazer valer suas
reivindicagdes e compartilhd-las com outros grupos. E em prol desse
movimento que esses estudantes estavam reunidos em um curso de
Licenciatura em Educa¢io do Campo, construindo uma organizacio e
uma experiéncia-piloto de formagao de professores.

Na segunda categoria, Luta politica: educador como sujeito de
transformacdo, temos uma dimensdo de sentido que considera o
educador do campo como aquele que tem a capacidade de lutar por
direitos e de provocar mudangas.

No enunciado abaixo, Maria da Silva responde, em entrevista,
sobre suas transformacdes pessoais depois da inser¢io no curso.
Discutimos esse enunciado aqui e ndo na categoria anterior pela
dimensdo de sentido que a palavra “coletivo” representa. “A visdo que
a gente tem das coisas... a visdo que a gente tem da vida, a visdo que a
gente tem do que acha importante para gente, a gente percebe que é tio
pequena perto do coletivo...”.

Ao discorrer sobre as diferencas existentes no grupo e como a
convivéncia com o “outro” possibilitou o crescimento da turma, no
sentido de aprendizagem, respeito e reconhecimento da educagédo
do campo como uma luta comum, Maria da Silva afirma que “existia
eu antes do curso e existe eu agora depois do curso”. Questionando a
estudante sobre o que mudou, ela traz aquele enunciado e continua
seu discurso sobre a percep¢ao do qudo pequeno é uma luta individual
perto do coletivo: “isso a gente sé aprende com o outro, vendo a luta do
outro... Abragado a causa do outro. Ndo é a minha causa, ndio é a causa
do outro também. E a nossa causa”.

A dimensdo de uma organizagio coletiva tem um peso de sentido
para essa entrevistada. Um sentido que traz o reconhecimento de causa,
de luta, que antes nio percebia na sua realidade de professora municipal.

Com o curso, com a vivéncia com o “outro’, essa estudante passou a
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entender o potencial que o coletivo tem para efetuar transformagoes.
Esse sentido é apropriado por ela a partir do contato que estabeleceu
com os colegas de turma, sendo grande parte deles sujeitos organizados
em movimentos sociais ou sindicais. Organizagdo essa que, como
professora, nido presenciou em seu municipio. Com isso, podemos
afirmar que o conhecimento da organizagao coletiva, da luta, se deu pelo
contato com esse “outro’, ou seja, com os colegas da turma.

Esse aspecto da luta é tdo marcante no discurso da estudante que,
ao ser questionada sobre o que é ser um educador do campo, Maria da

Silva deixa explicito o sentido que a luta tem para o educador:

z

O educador do campo é aquele que tem essa visdo sobre
educagio do campo... O que é a educagdo do campo enquanto
direito, que é assegurado por lei. O que é a educagio do campo
enquanto direito humano, que é o direito que o nosso aluno tem
a dignidade, ao respeito, a cultura dele, a cultura da familia
dele. Eu acredito que acima de tudo é isso. E tem em mente as
duas coisas e lutar né? Pelas questoes do direito do nosso aluno
que mora no campo, que estuda no campo... é um espago de
luta, de vivencia, de cultura, de trabalho, né? Nio é s6 o campo
e pronto. Ld no campo tem gente. Tem ‘gentes”.

Ao afirmar a necessidade da luta por esses direitos, temos aqui o
sentido do campo como um lugar de auséncias. Compreendemos que
o destaque presente nos discursos para a questdo do direito e da luta
para a oferta de escolas, com um curriculo contextualizado com a
realidade cultural e local, indica a existéncia de uma pratica em que esses
elementos estdo ausentes na realidade do campo. Por isso, o realce que
os enunciados trazem para a questdo do direito e da luta. E um direito
que tem a sua constitucionalidade, mas que néo se tem na pratica.

Outro ponto que nos chama atengido no discurso da entrevistada é
a questdo da diversidade de sujeitos do campo. No enunciado em que
afirma “Ndo é s6 o campo e pronto. Ld no campo tem gente. Tem gentes”™,
compreendemos o sentido que ela dd ao campo como um espago de
diversidade, rejeitando a ideia de um espago estagnado e homogéneo,

de entender o campo como um lugar de producdo/exploragdo e nio de
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vida, de praticas culturais.

Nesse enunciado, a discente destaca o qudo diferente é a sua
realidade comparada com aquela vivenciada pelos movimentos de luta
pela terra, como é o caso do MST. A entrevistada alega a existéncia
de uma estrutura fisica adequada nas escolas de seu municipio, o
que significa para ela a evidéncia do direito ao acesso assegurado.
Contudo, vem afirmar outra dimenséo de sentido que nio percebe na

sua realidade:

Porque eles ndo tém o aspecto fisico, mas eles tém o aspecto
politico. Por que enquanto o aluno que ds vezes mora em um
assentamento ndo tem acesso a uma escola com paredes, que
também ndo garante a melhor educagdo... Enquanto eles ndo
tém essa questdo do aspecto fisico, eles tém a formagio politica.
Ja que eu ndo tenho eu vou lutar para ter. Eu vou crescer
aprendendo a lutar pelo que eu merego, pelo que eu tenho direito
né? Entdo essa questdo é muito bonita e que, né? Agarra na
gente, na pele, na cabega... A gente sempre fica mais curioso,
a gente fica mais antenado, o que é o meu direito, 0 que é o
direito de um ser humano, ndo o meu direito, mas o direito do
coletivo. O direito da gente como educador também, porque isso
ai ati¢a a gente... (grifos nossos).

E interessante notar que o sentido apreendido pela educanda
sobre o educador do campo estd na dimensio da luta politica e da
compreensdo de que essa s6 ocorre por meio do coletivo. Para Maria
da Silva, que mora em um municipio com todas as caracteristicas de
um campo, que possui uma estrutura fisica resolvida para o acesso
de todos a educagio, a dimensio da luta politica é um sentido novo
para sua atuagédo como educadora do campo. Tanto é novo que sé faz
sentido se essa luta estiver no 4mbito do coletivo, no qual sdo colocadas
reivindicagdes de um determinado contexto, que se transformam em
reivindicagdes coletivas de todos que participam daquele grupo.

Ao trazer esse sentido em seu enunciado, permite-nos compreender
que a educanda agora se vé pertencendo a um coletivo, no caso o
movimento da educagdo do campo. Esse sentido que a entrevistada

atribui para a constru¢iao da luta politica pode ser entendido como
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a apropriagdo de argumentos politicos, engendrados pela questdo do
direito, para suas revindicagdes pessoais e de um coletivo.

Esse sentido atribuido pode ser compreendido por meio da
concepg¢do bakhitiniana do sujeito em seu ato “responsivel” e
participativo, que também podemos explicar a partir do termo
proposto por Sobral (2012) de “responsibilidade” Esse termo une o
significado de responsabilidade, responder pelos préprios atos, e
responsividade, que seria responder a alguém ou alguma coisa. Esse
ato “responsivel” e participativo é resultado de um pensamento nio
indiferente, que envolve o contetido do ato, seu processo e a valoragdo
do agente com respeito ao seu préprio ato, vinculado a um pensamento
participativo (SOBRAL, 2012).

Nessa concepgdo da “responsibiliade’, a énfase no aspecto ativo
do sujeito requer uma compreensido do que “vem a ser” esse sujeito
bakhtiniano. De acordo com Sobral (2012), “a proposta é a de conceber
um sujeito que, sendo um eu-para-si, condi¢io da formagio da identidade
subjetiva, é também um eu-para-o-outro, condi¢do de inser¢do dessa
identidade no plano relacional responsével/responsivo, que lhe da sentido”
(p- 22). Isso sugere entender que s6 me torno eu entre outros “eus”

Essa compreensao pode ser relacionada por meio do enunciado de
Maria da Silva, que aponta a formacéo de uma nova percepgio de si, a
partir das demandas de uma organizagio coletiva que esta inserida em
um movimento de constru¢io de uma nova concep¢io de educagio
para os povos do campo. E na sua insergio em grupos organizados,
no caso os movimentos sociais, sindicais e organizagdes populares do
campo, que mesmo tendo pautas especificas de luta estdo inseridos em
um mesmo contexto para discutir educag¢ao do campo. Em todos esses
coletivos, a formacdo politica se encontra muito presente nas suas
orientagoes filosoficas. E é nessa perspectiva que a educadora entende
como o sentido do movimento.

Na terceira categoria analisada, O educador do campo e o trabalho

com o curriculo: o lugar dos multiplos saberes, apresentamos os
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sentidos que salientam uma pratica pedagoégica do educador do
campo. Os sentidos se situam nessa prética, que é determinada por
uma formagdo humana e critica dos sujeitos, que visa a utiliza¢io de
metodologias que contextualizam o saber cientifico com o local, que
envolve diversos sujeitos sociais, professores, educandos e comunidade
na construc¢do de uma pratica pedagogica para uma escola do campo.

Esse entendimento da necessidade de uma metodologia que trata
o conhecimento cientifico situado com os saberes primarios, ou seja,
da realidade da vida, é apreendido pelas educadoras com a formagéao
vivenciada na Universidade. Nos enunciados que tratam da avaliacao
do curso, surge esse destaque para o ensino contextualizado.

Ao ser questionada sobre os sentidos de ser educador do campo, a
entrevistada Bebé é quem afirma que o educador é aquele que é capaz
de “estar valorizando o ser humano, de estar valorizando a natureza, de
estar buscando novas formas de evolugio. Ser educador é isso, ndo é sé
ensinar a ler e escrever. Entdo é ensinar o respeito..

Esse sentido traz a dimensdo humana do papel do educador, que vai
além do ensino de contetidos. E um sentido que vem sendo valorizado
pelo discurso pedagdgico das trés tltimas décadas, em que o periodo
da década de 80 foi marcado por mudangas tedricas e metodoldgicas
referentes ao ensino e a formagio do professor. Porém nio se trata de
uma dimensdo especifica na proposta de formagdo de educadores do
campo, pois essa discussdo atualmente se faz presente nos cursos de
formagdo docente em geral.

Ao longo das entrevistas, notamos que esse discurso marca
o processo de formagdo que vivenciaram na Universidade e suas
compreensdes sobre o educador do campo. As entrevistadas enfatizam
o educador como aquele que trabalha com o didlogo, com a realidade
local e cultural, envolvendo os diversos sujeitos dessa realidade. E nesse

aspecto que Marina afirma sobre o que é ser um educador do campo:

E entender o educador do campo como uma pessoa que
consegue trabalhar no campo dialogando com a cultura local,
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que tem ali com a realidade dos alunos [...] E trabalhar a
educagio ndao s6 para os alunos. Mas é bacana o educador
conseguir dialogar com a comunidade, com as familias dos
alunos... E trabalhar de forma contextualizada. E dialogar com
os saberes locais. E, como eu falei, trazer elementos da cultura
pra dentro da sala de aula, é fazer com que os contetidos que a
gente trabalha seja relacionado com o que os estudantes vivem
no campo. Para mim é isso.

No enunciado da estudante, podemos notar as marcas desse
discurso pedagdgico, em que a questdo do didlogo com a cultura local,
com a comunidade, com as familias, com os saberes desses sujeitos
¢ determinante para a pratica pedagdgica. Como ja foi dito, sdo
caracteristicas que dio sentido ao educador do campo na compreensio
dessas estudantes. Porém ndo sdo especificidades do educador do
campo, ja que sdo atribui¢des que o discurso pedagdgico confere a
todo educador que propde uma prética nessa perspectiva.

No contexto da educagido do campo, esse sentido chama atengdo
para o respeito e o reconhecimento dos valores e das praticas culturais
reivindicadas pelos sujeitos do campo. Esses sujeitos, que antes eram
vistos, aos olhos de “outros” que estavam inseridos nos idedrios da
educagdo rural, como “jeca-tatu”, “ignorantes’, “atrasados’, agora
reivindicam um olhar diferente sobre seu “eu”. Para a construc¢io desse
novo olhar, faz-se necessdria uma postura que mostra sua pratica
cultural, sua identidade, seus saberes em consonédncia com aqueles
canonizados, suas formas de trabalho e produgio nos diversos lugares
que ocupam. Isso, para que esse “outro” possa olhar esse sujeito em sua
potencialidade cultural, social e historica.

A demanda dessa postura requer um posicionamento critico
e reflexivo. Por isso, entendemos que, ao se referirem sobre essa
necessidade de metodologias contextualizadas, frente as exigéncias
do curriculo escolar, os enunciados destacam suas possibilidades de
gerarem critica e reflexdo.

Uma questdo a ser comentada é sobre a centralidade dada a
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palavra “contexto” nos discursos das entrevistas. De acordo com a
defini¢do dessa palavra, no Diciondrio Aurélio (2004), seu significado
envolve: “encadeamento de ideias dum escrito”; “contextura’, “aquilo
que constitui o texto no seu todo; composi¢do’, “conjunto; todo;
totalidade” e “argumento, assunto” (p. 536). O significado com que
essa palavra é usada no discurso das entrevistas se aproximaria mais
com o significado de conjunto, todo e totalidade.

O que podemos interpretar nos discursos que tanto usam a
palavra “contexto” é que provém da intencionalidade de um sujeito
compreender um tema em sua dimensdo holistica, inseparavel da
vida e da pratica. Esse sentido se encontra presente nos discursos das
estudantes que participaram desta pesquisa, ao afirmar a necessidade
de uma educagdo que contextualize os contetudos.

Para isso, compreendemos a necessidade dessa perspectiva se situar
no sentido de uma pratica educativa que possibilita a compreensdo
da realidade numa perspectiva histdrica, social e politica, enfatizando
o papel do sujeito na construgio e transformacdo dessa realidade.
Ao pensar nessa perspectiva, podemos relacionar o sentido que
essa dimensdo pode ter com a dimensdo anterior, que trata da luta
politica como especificidade do educador do campo, pois, a partir do
momento que se pensa em uma pratica com esse ponto de vista, de
uma formacao holistica, devemos pensar na sua capacidade de formar
sujeitos criticos e capazes de compreender as diversas situagdes da vida
(no seu aspecto politico, econdmico, social e artistico) na relagdo com
a natureza. Contudo, por mais que essa compreensao seja possivel, ela
ndo aparece tdo clara nos discursos, mas pode ser uma dimensio de

sentido que explica a énfase destacada nos discursos das estudantes.
Consideragdes finais

Nos objetivos da pesquisa, expostos neste artigo, buscamos

compreender o “discurso de outrem” tentando apreender quais
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sentidos sdo atribuidos pelos estudantes do LeCampo sobre o
educador do campo. Para isso, organizamos nosso estudo em trés
categorias de sentido, conforme ja foram apresentadas. Tendo em vista
todas as formas de dar sentido ao educador, presentes nas categorias,
questionamo-nos: afinal o que é ser um educador do campo? Como
podemos refletir sobre esse “sujeito-educador-do-campo”™?

Em meio a essa pergunta, nos vem o embate de construir uma
resposta que ndo se sabe até que ponto é uma resposta ou uma
provocagdo de uma relagdo existente (que também nao deixa de ser
uma respostal). O que vejo como possibilidade de discussio é partir
de reflexdes sobre a questdo do sujeito no Circulo de Bakhtin. Sera
que ¢é possivel relacionar o “sujeito bakhtiniano” com a compreenséo
de educador do campo?

Ao se compreender o educador a partir de uma organizagio
coletiva, que luta por direitos, que constrdi uma pratica educativa
sintonizada com a vida, com a realidade, baseada no didlogo, no
aprender e ensinar, percebemos uma aproximagdo desse sentido de
professor com a concepgdo de sujeito nas obras de Bakhtin®. Isso se
deve ao notarmos o sentido de um professor que tem responsabilidade
ética do seu ato tanto no processo de aprendizagem, como nas suas
agOes na busca de garantir direitos aos sujeitos do campo e a si proprios.
As agdes desse professor nio se dao de forma isolada e individual, pois
ele precisa do outro, ou seja, de um coletivo para que “sua voz soe com
uma entona¢ao mais forte”, no sentido de provocar mudancas.

Em seu texto Arte e responsabilidade, Bakhtin (2011) afirma que
os trés campos da cultura humana - a ciéncia, a arte e a vida - s6
adquirem unidade no individuo que os incorporam na sua prdpria
unidade, ou seja, no seu “eu”, na sua responsabilidade. Comentando

esse texto em relacio & tematica da educagio, Freitas (2013) afirma que

6 Uma anélise sobre a concepgao de sujeito nas obras de Mikhail Bakhtin pode ser encontrada no
texto de Wanderley Geraldi, Sobre a questio do sujeito, inserido no livro Circulo de Bakhtin: teoria
inclassificdvel, de Luciana Paula e Grenissa Stafuzza.
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essas dimensdes da cultura humana - conhecimento cientifico, vida e
arte — devem estar juntas em uma unidade feita pela responsabilidade.
Para a autora, o educador é aquele que se responsabiliza por essa
integracdo entre conhecimento, arte e vida, sendo essa integracao um
desafio para a nossa contemporaneidade.

Novamente, a responsabilidade do professor tem uma centralidade
no seu fazer educativo. Essa responsabilidade pode ser compreendida nos
discursos dos estudantes, ao enfatizarem a necessidade de um professor
que trabalhe os contetidos (conhecimento cientifico) contextualizados
com a cultura local dos povos do campo, ou seja, com a vida e suas
manifestagdes artisticas. Tanto apresentam essa necessidade, como
trazem nos seus relatos essas experiéncias na formacéo vivenciada na
Universidade, ao afirmarem os esfor¢os dessa em tratar o conhecimento
cientifico relacionado com a pratica e ao relatarem a presenga das
misticas e de suas musicas durante essa formacio.

Outro aspecto a destacar nos discursos dos estudantes é a presenca
de diferentes vozes que sdo oriundas tanto dessa formagio recebida na
Universidade, como dos movimentos em que esses diferentes sujeitos
estdo integrados. Além disso, nos mostra como o contato com o outro,
estabelecido por relagdes dialdgicas, faz com que essas diferentes vozes
completem novos sentidos para aqueles que, até entdo, ndo se inseriam
em nenhum movimento social e que ndo conheciam a realidade da
Universidade em seu debate teérico e metodolégico.

No que se refere ao contexto do movimento da educa¢io do
campo, é importante ressaltar a especificidade que o professor do
campo tem nesse espago. Em meio a uma realidade em que as politicas
de promocgio de educagdo do campo, a exemplo do Pronacampo, vém
apresentando uma disputa entre movimento da educa¢iao do campo eas
entidades do agronegdcio, pelo termo “campo’, temos uma concepgao
de professor que delimita as propostas ideoldgicas da educagdo do
campo frente as contradi¢des dessas politicas publicas. Enquanto o

agronegocio tenta se inserir nas politicas de formagao profissional e de
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professores conquistadas pelo movimento da educa¢éo do campo, este
se fortalece nas suas concepgdes ideoldgicas, como podemos ver nos
discursos sobre o professor do campo.

Enfim, podemos inferir que essa concep¢io de professor do campo
nos discursos dos estudantes traz um diferencial para o campo de
pesquisa de formacdo docente. Esse diferencial estd na compreenséo
de um professor como sujeito de mudangas, responsavel pelo seu ato
e com a possibilidade de integrar conhecimento, vida e arte, por meio
de uma pratica politizada - reivindicando e demarcando direitos — e
integradora desses elementos.

Essa compreensdo sobre o professor do campo s6 se tornou
possivel nesta pesquisa por meio de um olhar bakhtiniano em
consondncia com os ideais da educa¢ido do campo. Os sentidos que
compreendemos das enunciagdes dos estudantes como um todo nos
faz refletir sobre a concepg¢io de ser docente a partir de uma nogio de
sujeito responsivo e responsavel, dentro dos pressupostos tedricos do
Circulo de Bakhtin. Além disso, evidencia a afirmagdo da educagdo do

campo em sua proposta de mudangas para um novo projeto de campo.
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do conhecimento & praxis: dialogos e
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Vasquez e Freire

SOBREIRA, Milene Francisca Coelho!
SILVA, Lourdes Helena?

Introducao

A pedagogia da alternancia, nos ultimos anos, tem se expandido
em nossa sociedade, fundamentando uma diversidade de experiéncias
educativas, com significados e praticas diferentes, em funcdo dos
sujeitos sociais que a assumem, das realidades nas quais acontecem e,
principalmente, das concepgdes tedricas que orientam suas praticas. Se,
até poucos anos atras, as referéncias a pedagogia da alternincia eram
restritas e/ou exclusivas as experiéncias das Escolas Familia Agricola
(EFAs) e/ou Casas Familiares Rurais (CFRs), na atualidade, esse quadro
¢é bastante diferente (SILVA, 2003). Assim, além dos mais de 250
Centros Familiares de Formagdo por Alternincia (CEFFAs)? existem
outras tantas experiéncias educativas em nossa sociedade que utilizam a
pedagogia da alternancia, a exemplo da Via Campesina, no Rio Grande
do Sul, da Fundac¢do Ensino e Pesquisa da regido Celeiro (FUNDEP),
do Instituto de Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA), entre outras

1 Mestre em Educagio pela Universidade Federal de Vigosa (UFV). e-mail

2 Pés-Doutora em Ciéncias da Educagao. pela Universidade de Lisboa. Professora da UFV. e-mail

3 Esta denominagiao CEFFAs também tem sido assumida pelos pesquisadores da drea como uma
referéncia a diversidade de instituigdes que praticam a pedagogia da alternincia no meio rural
brasileiro (TRINDADE, 2010).
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(RIBEIRO, 2008). Acrescente-se, ainda, o elevado o numero de projetos
e de programas governamentais implementados no 4mbito das politicas
publicas da educagido do campo que utilizam a alternincia como eixo
articulador de suas propostas pedagégicas. Exemplos sdo os Programas
Projovem Campo - Saberes da Terra, Programa Nacional de Educacéo
na Reforma Agréria, Residéncia Agraria, Licenciatura da Educagio do
Campo, entre outros (SILVA, 2010).

Essa ampliagdo e diversificacdo da pedagogia da alternancia tém
sido analisada por Silva (2010), que, dentre outros aspectos, destaca
a consolida¢do do movimento da Educa¢ao do Campo como um dos
condicionantes desse intenso processo de expansdo das experiéncias
educativas de alternancia em nossa sociedade. Também nessa
perspectiva, Hage et al. (2011) consideram que a alternancia tem se
potencializado nos ultimos tempos em nossa sociedade principalmente
pelo seu reconhecimento no 4mbito do movimento da Educagido do
Campo como uma importante estratégia pedagdgica para os povos
do campo, cuja dinamica possibilita a interagdo do tempo-escola e
tempo-comunidade na formagao integral dos educandos.

E, justamente essa perspectiva de articulagdo do tempo-escola e
tempo-comunidade, numa légica de integracdo dos conhecimentos
produzidos pelos sujeitos do campo no processo educativo, que tem
favorecido o reconhecimento e a valorizacio da alternincia como
uma das estratégias pedagdgicas de afirmacido dos principios da
Educagdo do Campo. Particularmente, a perspectiva que a pedagogia
da alternancia propoe de valorizacdo da experiéncia do trabalho, da
cultura, da luta social e da organizacéo coletiva dos sujeitos do campo
como matrizes formadoras do ser humano (CALDART, 2000).

Sob essa perspectiva, podemos considerar que a dinidmica de
constru¢do do conhecimento no dmbito das experiéncias de formagéao
por alternancia é orientada pela busca permanente da unidade
dialética entre a teoria e a pratica, de maneira a afirmar a relagdo

estreita entre a a¢do, o modo de interpretar a realidade e a vida, de
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maneira a favorecer o desenvolvimento de a¢des transformadoras
dessa realidade em foco. Em sintese, as experiéncias de formagdo por
alternancia sdo experiéncias educativas que, por principio, buscam o
desenvolvimento de uma praxis. E dessa constatagdo da centralidade
que a nogdo de praxis assume na orientagio dos processos de
construgdo do conhecimento nas experiéncias de formagdo por
alternancia que situamos o presente trabalho. Oriundo de uma
pesquisa cujo objetivo foi identificar e analisar nas dindmicas de
construgao de conhecimento da pedagogia da alternancia os niveis da
praxis subjacentes, esse artigo tem como propdsito analisar a nogédo
tedrica de praxis, particularmente apresentando como ela foi sendo
(re)definida ao longo do tempo e enfatizando o seu carater dialético.
Para tanto, recorremos as principais ideias organizadas por Vasquez
(1979) sobre a filosofia da praxis e, também, aos estudos realizados por
Konder (1992). Além disso, buscamos identificar a no¢ao de praxis
em Freire, especificamente nas obras Pedagogia do oprimido (1970),
Pedagogia da esperanga (1992) e Pedagogia da autonomia (1997), de
maneira a construirmos uma aproximagdo e interlocu¢io entre as

ideias de Vazquez e Freire.
1 A categoria praxis e suas (re)defini¢oes

O termo préaxis é habitualmente utilizado como sin6nimo ou
equivalente a palavra “pratica> Todavia, recorrendo a definigdo
marxista de praxis, identificamos que praxis e prética sdo categorias
diferentes. Na acep¢do marxista, praxis refere-se a “atividade, livre,
universal, criativa e auto-criativa, por meio do qual o homem cria (faz,
produz) e transforma (conforma) seu mundo humano e a si mesmo”
(BOTTOMORE, 1997, p. 346). O conceito de pratica, por sua vez,
refere-se de carater utilitario-pragmatico, vinculado as necessidades
imediatas dos homens.

A compreensdo da praxis como atividade transformadora,
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e ndo como mera pratica, foi sendo construida historicamente
como uma categoria filoséfica que, acompanhando o movimento
histérico da humanidade, passou por vdrias (re)defini¢des ao
longo dos séculos. Foi com o marxismo que, segundo Vazquez
(1979), foi edificada uma compreensido mais elaborada sobre o
conceito de praxis, que, por sua vez, tem antecedentes historicos e
também néo se esgota com a filosofia de Marx.

Resgatando esse processo histdrico de construgio do conceito de
praxis, Vazquez (1979) identifica suas raizes na Grécia Antiga, cuja
expressdo designava a¢do. Uma a¢do que tem um fim em si mesma,
que nao cria e/ou produz nenhum objeto alheio ao sujeito ou a sua
atividade. Naquele contexto, praxis era considerada uma agéo moral,
intersubjetiva e atividade politica. Nessa perspectiva, a atividade do
artesdo de produzir um objeto exterior a ele — a exemplo de uma
cerdmica -, ndo era considerada praxis. Essa agdo de gerar um objeto
exterior ao sujeito e a seus atos era denominada poiésis, termo oriundo
do verbo poiein, cujo significado é criagio, produgido ou fabricacéo.
Assim, no contexto da Grécia Antiga, a atividade de criagio e de
producao do artesdo nao era considerada praxis, mas sim poiésis.

Segundo Konder (1992), Aristételes afirmava a existéncia de trés
tipos de atividades humanas fundamentais: a praxis, compreendida
como atividade ética e politica; a poiésis, como atividade produtiva;
e a theoria, como busca da verdade. Na Grécia Antiga, importava o
dominio do universo humano, a transformacio da matéria social.
Nesse sentido, a transformagdo da natureza, ou seja, a atividade
produtiva ocupava um lugar secundario. Havia o entendimento que a
relacdo com as coisas materiais ndo assegurava o dominio do universo
humano; pelo contrario, o escravizava. Para Platido e Aristoteles, o
homem s6 poderia se elevar a partir da libertagdo da atividade pratica,
ou seja, por meio da ruptura entre a teoria e a pratica. Assim, a praxis
material produtiva - o trabalho -, era considerada como grilhdo

que escravizava o homem a matéria. A Unica pratica valorizada
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por Platdo e por Aristoteles era a praxis politica, porém num nivel
inferior a vida intelectual, pois para ambos o ser humano s6 se realiza
verdadeiramente na vida tedrica (VAZQUEZ, 1979).

Havia, entretanto, nesse mesmo periodo, questionamentos a essa
imagem depreciativa em relagdo ao trabalho. Segundo Vasquez (1979),
assim como o poeta Hesiodo, que em seus poemas se contrapunha a
visdo negativa atribuida ao trabalho na época; alguns sofistas também
se pronunciavam contra a escraviddo, a exemplo de Anfion, que
defendia a ideia de que todos os homens eram iguais por natureza, no
havendo distingdo de origem, fosse ela barbara ou grega.

Também naIdade Média se manteve o descompasso da Antiguidade
Grega no tocante a oposi¢do entre teoria e a atividade produtiva.
Apesar da desintegracdo da escravidao romana, os camponeses se
tornaram servos dos nobres feudais, mantendo a concepg¢io da praxis
produtiva como atividade inferior a atividade tedrica.

Foi no Renascimento, periodo de transi¢ao da Idade Média para a
Era Moderna, que a consciéncia filoséfica da praxis passou por uma
mudanca radical. O homem deixou de ser concebido meramente como
um animal tedrico, passando a ser visto também com um sujeito ativo,
construtor e criador do mundo. Nesse periodo histdrico, reivindicava-
se a dignidade humana, ndo s6 pela atividade contemplativa, como
também pela atividade pratica (VAZQUEZ, 1979). Foi um periodo no
qual o uso da razdo orientou uma compreensido de homem como um
ser capaz de dominar e modificar a natureza. Apesar de a atividade
contemplativa ainda manter um status social superior a atividade
pratica — particularmente a atividade manual -, esta ndo ocupava mais
um lugar desprestigiado na sociedade, deixando de ser algo relegado
apenas aos escravos ou aos Servos (VAZQUEZ, 1979).

No periodo do Renascimento, marcado pelo surgimento do modo
capitalista de produg¢io, a importincia atribuida ao conhecimento e a
transformagdo da natureza passou a ser atrelada aos interesses econdmicos

da burguesia nascente. O poder e o futuro da burguesia estavam ligados a
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transformagdo pratico material do mundo e ao progresso da ciéncia e da
técnica. O conhecimento cientifico deixava de ser uma atividade restrita
a si mesma para estar a servico da producio capitalista e, por sua vez,
também era impulsionado por ela (VAZQUEZ, 1979).

Nessa perspectiva, a pratica concebida como produtora de
objetos e transformadora da natureza passa a ser considerada como
condi¢do necessaria a propria liberdade humana. Rompia-se, assim,
com a visdo da pratica como escraviddo. Atividade tedrica e atividade
pratica, diferentemente da Antiguidade e da Idade Média, ndo eram
mais concebidas como atividades opostas. No Renascimento, a
atividade prética era compreendida como atividade preparatdria para
contemplacido. Conforme ressaltam Giordano Bruno e Thomas More,
o trabalho humano ndo tem valor em si mesmo, constitui um passo
obrigatdrio para a contemplacéo.

Analisando a concepgdo de praxis no periodo do Renascimento,
Konder (1992) e Vazquez (1979) afirmam que era uma concepgao que se
destacava mais como praxis produtiva e que, emergindo da consciéncia
burguesa, era compreendida a partir dos interesses desta classe. Para
Vésquez (1979), a revolugdo do século XVIII representou um marco
decisivo no processo de ascensdo da classe burguesa e das ideias de
valorizagdo da praxis produtiva, disseminadas por pensadores como
Francis Bacon, Descartes, assim como os enciclopedistas franceses
e economistas ingleses. Apesar dessa perspectiva de valorizacdo do
trabalho, a auséncia da exaltacdo da figura do trabalhador revela, de
certa forma, a permanéncia de uma concepgio aristotélica de que é a
atividade tedrica que constitui a forca do homem.

Também Konder (1992) destaca que, no Renascimento e no inicio
da Modernidade, com o dominio da burguesia, a énfase era dada ao
ativismo pragmatico, no qual se valorizava o que eratil e o que satisfazia
o individuo. Prevalecia, assim, a valorizagdo da produgdo material que
os filésofos antigos denominavam de poiésis, em contraposi¢do a uma

concep¢ao de praxis como atividade intersubjetiva, politica e moral
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dos cidadaos. Também considerando que a economia politica classica
inglesa sublinhava a importincia do trabalho e seu produto, porém
ndo o fazia na perspectiva dos trabalhadores, o autor destaca que pela
perspectiva liberal de énfase a propriedade privada era impossivel
realizar a sintese dos movimentos da poiésis e da praxis.

Segundo Konder (1992), “coube justamente a Marx promover essa
modifica¢do decisiva [...] repensar a relacdo entre a praxis e a poiésis do
angulo dos trabalhadores” (p. 103). Apesar disso, ndo se pode negar que,
mesmo sem exaltar o trabalhador, o avango do pensamento filosofico
acerca da atividade pratica, ou melhor, o avesso da depreciacdo em
relagdo ao trabalho contribuiu para Marx repensar e redefinir a
concepgio de praxis. Uma redefini¢cdo na qual passa a ser considerada
como uma atividade exclusivamente humana, que une, em um mesmo
movimento, teoria e pratica, diferenciando-se da pratica pragmatica,
especialmente por ter como objetivo fins transformadores.

Também os pensamentos de Hegel e Feuerbach contribuiram de
maneira fundamental para essa constru¢io da ideia de praxis em Marx.
Hegel, pelo tratamento filosofico profundo sobre a praxis humana
como atividade transformadora e produtora de objetos materiais,
abriu caminho para uma concep¢ido verdadeira e desmistificada da
praxis, em sua dimensdo humanizadora. Ja Feuderbach contribuiu
com sua critica a religido e, consequentemente, a filosofia idealista de
Hegel, representando a passagem da concepgao do Absoluto (Deus ou
ideia) para concep¢ao do homem real.

Entretanto, Hegel, por compreender o mundo na perspectiva
idealista, na qual a consciéncia é posta como fundamento do
conhecimento e da moral, concebia a praxis de maneira ainda teérica,
pois tinha seu fundamento, sua verdadeira natureza e seu fim no
préprio movimento teérico do Absoluto (VAZQUEZ, 1979). Segundo
Vazquez, para superar essa concepg¢do de uma praxis tedrica, abstrata
e espiritual do absoluto em dire¢do a uma praxis humana e material,

dois passos foram importantes: o primeiro foi a constru¢do de uma
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concepe¢ao de um sujeito real, ou seja, passar do plano do Absoluto para
o plano humano; e o segundo, dar a praxis um contetdo real contrario
ao conteudo tedrico e espiritual que recebeu em Hegel. Enquanto o
primeiro passo foi dado por Feuerbach, o segundo coube a Marx.

A perspectiva da praxis em Feuerbach, embora seja incompativel
com uma verdadeira filosofia da praxis, possibilitou um avango em
direcdo a ela. Ao colocar como sujeito verdadeiro o homem e néo
o Espirito, ele substituiu o comportamento teérico absoluto que
determinava o Espirito, para um comportamento ainda tedrico,
porém humano: “O que o homem imagina como verdadeiro,

7

imagina imediatamente como real, porque originalmente sé6 ¢
verdadeiro para ele o que é realmente verdadeiro em oposi¢do ao
que é imaginado, sonhado” (FEUERBACH, 2007, p. 50). Entretanto,
mesmo considerando a concep¢do da praxis em Feuerbach um
avango, Vasquez ndo deixa de ressaltar que ela também representa um
retrocesso ao dissipar a prética real e humana presente no pensamento
de Hegel, embora mistificada.

Mas, enfim, nosso interesse é destacar a existéncia de um longo
percurso histérico do conceito da préaxis que, por sua vez, contribuiu
para formula¢do de Marx. Concebida como atividade humana,
transformadora da natureza, praxis constitui uma categoria central no
marxismo, tendo em vista que somente por meio dela a atividade do
homem, sua histdria e o conhecimento ganham sentido.

A concepgio de praxis de Karl Marx possui raizes nos Manuscritos
econdmicos-filosdficos de 1844. Contudo, é na Teses sobre Feuerbach,
presente na obra A ideologia alemd, de 1845, que o autor apresenta
uma sistematizacdo da préxis revoluciondria (VAZQUEZ , 1979).

Konder (1992) acrescenta que, Marx, em suas teses sobre
Feuerbach, traga uma inversio metodologica do pensamento de
Hegel, ao estabelecer que nédo ¢ a consciéncia que produz a vida, mas
a vida que produz a consciéncia. Assim, no conjunto das onze teses

que constituem o texto, é possivel compreender o conceito de praxis,
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mas este aparece, sobretudo, na segunda, oitava e décima primeira
teses. Na segunda, destaca-se que ¢ na praxis que o homem comprova
a veracidade e a concretude do seu pensamento. Na oitava, afirma-
se que toda vida social é pratica e que é por meio da compreenséo
da préxis que se desvelam os misticismos. Na décima primeira, faz-se
uma critica aos fildsofos idealistas que ndo entendem a necessidade de
transformar o mundo e ndo apenas interpreta-lo.

II tese

[...] E na prdxis que o homem deve demonstrar a verdade, isto
¢, arealidade e a forga, o cardter terreno de seu pensamento...
VIII tese

Qualquer vida social é, essencialmente pratica. Todos os
mistérios que levam ao misticismo encontram sua solug¢do
racional na praxis humana e na compreensao dessa praxis.

XI tese

Os filosofos se limitaram a interpretar o mundo de diferentes
maneiras; mas o que importa ¢ transforma-lo (MARX, 2005,
p. 120).

Nesses textos, Marx aponta uma indissociabilidade entre teoria e
pratica, por se tratar de uma pratica movida por uma visdo filoséfica
de mundo. Para Vazquez (1979), Marx, ao propor que a fonte real
humana é a praxis e ndo a consciéncia, contrapde o mundo das ideias,
dos dogmas e das entidades imaginarias. Surge, entao, uma concepgao
marxista de praxis, cuja sintese une, em uma mesma categoria
filosofica, as atividades humanas mencionadas por Aristdteles na
antiguidade, theoria, praxis e poiésis, corroborada por Konder:

A préxis na concep¢do de Marx, ndo se limitou a unir a
teoria e a poiésis, pois envolvia também - necessariamente —
a atividade politica do cidadio, sua participagdo nos debates
e nas deliberagdes da comunidade, suas atitudes na relagdo
com outros cidaddos, a agdo moral, intersubjetiva. Envolvia,
em suma, aquilo que os antigos gregos chamavam de prdxis
(KONDER, 1992, p. 128).

De acordo com Konder (1992), o conceito de praxis, segundo

Marx, ¢ mais denso e completo, pois conjuga a0 mesmo tempo a
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produgdo material/humana e a atividade politica. J4, para Vizquez
(1979), a praxis marxista pode ser definida como:

[...] atividade material do homem que transforma o mundo
natural e social para fazer dele um mundo humano e também,
no sentido mais elaborado, a prixis marxista pode ser
compreendida como [...] revolugdo, ou critica radical que,
correspondendo as necessidades radicais humanas, passa do
plano tedrico ao prético (p. 172).

Assim, a concepgdo de praxis marxista pode ser entendida como
uma atividade peculiar do ser humano, subjetiva, por estar presente na
consciéncia humana antes de sua materializacio, e, concomitantemente
objetiva, por agir em uma realidade natural que existe independente
do sujeito (VAZQUEZ, 1979).

Mas a préxis se distingue da mera atividade subjetiva (psiquica ou
espiritual), pois esta, pelo fato de ndo se objetivar materialmente, ndo
pode ser considerada como tal. Nessa perspectiva, Marx, ao ressaltar
o carater objetivo da questao, supera tanto a visdo espiritual e abstrata
da praxis hegeliana (ligada a consciéncia), quanto a visdo subjetiva da
préxis feuerbachiana - ligada a atividade moral (VAZQUEZ, 1979).

Nesse sentido, o ser humano, na concep¢ao marxista da praxis, é
compreendido como sujeito histdrico, construtor de suas representacoes,
ideias, relagdes sociais, economicas e politicas; porém, serd sempre
considerando o desenvolvimento das forcas produtivas, a divisdo
social do trabalho e as relagdes de dominagao presentes entre as classes
sociais no interior do sistema capitalista, por influenciarem de forma
significativa os rumos da construgio histérica (VAZQUEZ, 1979).

Ao contrario dos idealistas, Marx assume a filosofia ndo como
um simples instrumento tedrico, mas como um instrumento de
transformac¢io do real. Por esse motivo, por meio desse pensador,
nasce uma nova teoria, o “materialismo dialético’, que se embasa na
necessidade de a filosofia se tornar pratica, objetivando uma sociedade
mais humana. Desse modo, a praxis como categoria central do marxismo

inaugura uma filosofia que ndo é mera “interpretacio do mundo, mas
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também [...] guia de sua transformagdo” (VAZQUEZ, 1979, p. 112).

Nessa ordem de ideias, a praxis, ¢ uma atividade que, para se tornar
mais humana, precisa ser realizada por um sujeito mais consciente e livre,
ou seja, é uma atividade que precisa da teoria, como bem coloca Vazquez
(1979): “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis” (p. 221).
Assim, a atividade especificamente humana apenas se estabelece quando
os atos direcionados a um objeto a fim de transforma-lo se iniciem como
um resultado ideal, ou fim, e que se conclua como resultado ou produto
efetivo, real. Por essa razdo, a atividade especificamente humana se
diferencia de qualquer atividade simplesmente natural justamente porque
a atividade humana provoca a intervenc¢do de consciéncia, fazendo com
que o resultado exista duas vezes e em tempos diferentes: como resultado
ideal e como produto real (VAZQUEZ, 1979).

O mesmo autor aponta que a praxis aparece de formas especificas,
entretanto, todas as formas sdo semelhantes no fato de representar a
transformac¢do de uma determinada matéria-prima e da criagio de
um mundo de objetos humanos ou humanizados. Assim, as formas
fundamentais da praxis sdo a praxis produtiva, que representa a
transformagio da natureza pelo trabalho humano, em que 0 homem se
produz, forma ou transforma a si mesmo; a préxis artistica, que permite a
produgio ou a criagao de objetos humanos ou humanizados que elevam
a capacidade de expressdo e objetivacdo humanas; a praxis experimental
(cientifica), cuja finalidade imediata é teédrica, o pesquisador produz
fendmenos que reproduzem o meio natural, para estuda-lo num meio
artificial; e a praxis politica (social), na qual o homem é, a0 mesmo tempo,
sujeito e objeto — se efetiva na atividade de grupos ou classes sociais que
visam a transformacdo, a organiza¢do e a direcdo da sociedade. Essa
ultima tem sua expressdo mais elevada como praxis revoluciondria que
representa a transformacao prética da sociedade (VAZQUEZ,1979).

Considerando os aspectos da préxis discutidos neste item e as formas
especificas na qual ela se manifesta, seja produtiva, artistica, cientifica

e politica, é possivel inferir que o movimento da Educagdo do Campo
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compreende e coloca em pratica, por meio de suas lutas, essa concepgio.
Assim, para Caldart (2000), a critica construida pela educa¢ao do campo
surge inicialmente como uma critica prética e vai, paulatinamente, se
estabelecendo como uma critica teérica. Nesse sentido, a educagio do
campo nasce da pratica a partir da “realidade da luta pela terra, pelo
trabalho, pela igualdade, ou seja, parte da realidade e projeta-se para a
transformacdo” (p. 39), para avancar também como uma critica tedrica.
Souza e Beltrame (2010) também reforcam essa postura ao afirmarem
que a génese da Educacdo do Campo é praxis, orientada a partir das
necessidades de transformacido da escola publica do campo e das
relagbes sociais de poder presentes no campo brasileiro.

Dessa maneira, as préticas educativas realizadas na Educagdo do
Campo estdo vinculadas a compreensdo da praxis, como é o caso
da pedagogia da alternincia, que, embora ndo tenha sido criada no
movimento da educagdo campo, ao ser inserida nas praticas desse
movimento, tem se potencializado como uma pratica pedagdgica que

possibilita a efetivagdo dessa praxis.

2 Os niveis da praxis de Vasquez e a
concep¢ao de praxis em Freire

Compreendendo a praxis como atividade transformadora do
homem sobre o mundo e ndo mera atividade prética, mas atividade
pratica sustentada na reflexdo e vice-versa, Vazquez (1979) postula
a existéncia de diferentes niveis da praxis, conforme o grau de
penetragdo da consciéncia do sujeito ativo no processo pratico e de
humanizagio ou criagdo da matéria transformada no produto de sua
atividade pratica. A partir desses critérios, Vazquez (1979) distingue
os niveis da praxis em criadora, reiterativa ou imitativa, reflexiva e
espontinea. Segundo o autor, tais distingdes ndo excluem os vinculos
reciprocos entre os niveis da praxis.

Esses niveis apresentados por Vazquez (1979) - a praxis criadora
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e a reiterativa ou imitativa - se alternam, pois a praxis ora se
apresenta como criadora, na qual o processo de criagdo nao se adapta
a uma lei previamente demarcada, propiciando o surgimento de um
produto novo e tnico, ora se apresenta como praxis reiterativa em
que se estabelece a partir de uma lei ja demarcada, cuja efetivagdo
se reproduz em multiplos produtos que possuem caracteristicas
semelhantes. A praxis é necessariamente criadora, porém entre
uma criagdo e outra ha uma trégua em seu movimento ativo com
o mundo; assim, o homem reitera uma préxis ja estabelecida. Nessa
dindmica entre a praxis criativa e reiterativa, é possivel distinguir a
diferenca de nivel de cada momento, a partir do processo pratico
entre a atividade da consciéncia e de sua realiza¢io.

Para Vazquez (1979), existem trés tragos que distinguem a
praxis criadora: o primeiro considera uma unidade insoltvel entre
0 processo objetivo e subjetivo, ou seja, na criacdo artistica, na
edificagdo de nova sociedade ou na producio de um objeto til, o
sujeito que produz é consciente de sua atividade, pois age de acordo
com um fim ou com um projeto que a consciéncia planejou; o
segundo considera uma imprevisibilidade do processo e do resultado
na préxis criadora, porque, embora a consciéncia trace em termos
ideais as caracteristicas do objeto, a producdo do objeto real nao ¢é
mera duplicagdo do ideal, pois a matéria ndo se deixa transformar
passivamente — hd, desse modo, uma imprevisibilidade no resultado,
uma carga de indeterminagido ou incerteza; por essa razio, o objeto
ndo é simplesmente expressio do sujeito, mas uma nova realidade
que o ultrapassa; a terceira caracteristica da praxis criativa é que ha
uma unidade e irrepetibilidade do produto, justamente pelo carater
imprevisivel da criagio (VAZQUEZ, 1979).

Considerando os tragos que distinguem a praxis criadora, pode-se
inferir que essa praxis supde uma intima relagdo entre as dimensoes
subjetivas e objetivas — entre aquilo que se planeja e aquilo que se

realiza. Criar constitui em idealizar e realizar o pensado. Contudo, esse
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processo ¢ simultaneo, pois sendo indissociaveis ndo se conhecem de
antemdo seus caminhos, seus resultados. Nesse sentido, o projeto e a sua
realizagdo sofrem mudangas e corre¢des ao longo de seu caminho, por
isso é um “processo”

A praxis reiterativa ou imitativa se encontra em um nivel inferior a
criadora. Nela os trés tracos supracitados da praxis criativa ndo existem
efetivamente, havendo somente algumas pequenas manifestagoes. Na
reiterativa, quebra-se a unidade do processo pratico. Ao contréario da
criadora que é Unica e ndo se repete, a praxis reiterativa ou imitativa se
caracteriza por sua “repetibilidade”

Nesse caso, ocorre uma cisdo entre o pensado e o realizado, entre
o objetivo e o subjetivo. Essa cisdo se expressa pela repeticio de um
resultado alcangado por meio da praxis criadora. Atua-se aqui a partir
de modelos anteriormente construidos, em situagdes diversas daquelas
que originaram sua criagdo. Nesse sentido, fazer é meramente repetir
ou imitar outra agdo, tornando a agdo mecénica. Assim, um aspecto
que pode ser considerado positivo na praxis reiterativa, por um lado,
é a possibilidade de generalizagdao ou transposi¢io de modelos, de
ampliagdo do ja criado; por outro lado, essa mesma qualidade pode
ser inibidora, impeditiva de agdes criadoras, pois ela ndo produz
mudangas qualitativas na realidade, ndo a transforma criativamente.

Entretanto, Vazquez (1979) esclarece que os niveis da praxis criativa
e da reiterativa ou imitativa ndo sdo cindidos de forma absoluta, pois
“na praxis total humana, inovagdo e tradi¢do, criagdo e repetigdo se
alternam, e as vezes se entrelacam e condicionam mutuamente” (p. 292).

O que determina, entdo, os niveis da praxis criativa e reiterativa é a
consciéncia da atividade pratica desempenhada em cada uma delas. Essa
consciéncia que age ao longo do processo, na unidade entre o projeto e
a concretude real da atividade prética é denominada por consciéncia
pratica. E a consciéncia pratica que se eleva na préxis criadora e que
se esvanece quando a atividade material assume um cardter mecénico,

abstrato e indeterminado. Entretanto, a consciéncia pratica nao apenas
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projeta, mas se reconhece como consciéncia. A essa consciéncia que
volta a si mesmo Vazquez denominou como consciéncia da praxis, que
¢é aautoconsciéncia pratica. Apesar de ela se distinguir da consciéncia da
praxis, elas ndo sao separadas, pois ambas evidenciam consciéncia em
relagdo com o processo pratico. Entretanto, a “primeira é a consciéncia
que impregna tal processo, que o rege ou se materializa ao longo dele, a
segunda qualificaa consciéncia que sabe de si mesma em que é consciente
desta impregnagio [...]” (VAZQUEZ, 1979, p. 295). Dessa maneira, toda
consciéncia pratica sempre esta ligada a uma certa consciéncia da praxis,
mas as duas nio estdo em um mesmo nivel ou plano.

A partir do grau de manifestagdo da autoconsciéncia prética é que se
pode distinguir os niveis da atividade pratica, denominados como “préxis
espontanea” e “praxis reflexiva’, conforme Vazquez (1979). Contudo, o
autor nao estabelece uma relagio linear entre “praxis reflexiva e praxis
criadora” e ou de oposi¢do entre “praxis espontinea e praxis reiterativa’
Ao contrério, negando essa linearidade, o autor afirma a possibilidade
de existéncia da consciéncia reflexiva em atividades mecanicas. Por
exemplo, o trabalho de um operario na linha de produgédo é mecanico,
repetitivo, praxis reiterativa; todavia, pode possuir um grau de
consciéncia elevado sobre o seu processo de trabalho e as condigoes em
que ocorre. Nesse caso, observa-se uma elevada “consciéncia reflexiva’
Ou seja, uma elevada “consciéncia da préaxis”

Dessa forma, pode-se dizer que a “préxis espontinea” implica
o grau de consciéncia que se faz necessario a execugio de qualquer
tarefa, podendo ser esta quase inexistente. De sua pratica, o sujeito ndo
extrai os elementos que possam propiciar uma reflexdo sobre ela. Por
isso, a praxis espontinea nio é transformadora, ao passo que a “praxis
reflexiva’, por implicar uma “reflexdo sobre a praxis’, contém em si as
possibilidades de transformagao.

Os niveis de praxis elaborados por Vazquez (1979) reforcam a sua
compreensdo como pratica transformadora, que se estabelece a partir

da dialética entre pratica e teoria, entre o mundo subjetivo e objetivo.
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Nesse sentido, a dindmica de conhecimento entrelaga o mundo da vida
e a consciéncia de mundo que se efetua na relagdo prética/reflexao.

A praxis se destaca, na concep¢io de Freire (1987), como uma das
caracteristicas fundamentais dos homens, pois esses sdo seres do “que
fazer” e, por isso, se diferenciam dos animais, que estdo reduzidos ao
seu fazer. Assim os homens sdo capazes de conhecer e transformar o

mundo com o seu trabalho.

Desta maneira, comegaremos reafirmando que os homens
sdo seres da praxis. Sdo seres do que fazer, diferentes, por isto
mesmo, dos animais, seres do puro fazer. Os animais ndo “ad-
miram” o mundo. Imergem nele. Os homens, pelo contrario,
como seres do quefazer, “emergem” dele e, objetivando-o,
podem conhecé-lo e transforméd-lo com seu trabalho.
(FREIRE, 1987, p. 70).

No entendimento de Paulo Freire (1987), a concepgdo de homem
como ser inacabado e histdrico faz da praxis uma das categorias
centrais do seu pensamento. Sendo os homens seres do “que fazer”,
ou seja, seres que se indagam pelo que fazem, o fazer nio é, assim,
mera atividade, mas atividade e reflexdo que transforma e recria a
realidade. Nessa perspectiva, a categoria praxis perpassa toda obra
de Paulo Freire. Entretanto, aqui nos deteremos a analisar como a
praxis emerge nas obras*: Pedagogia do oprimido (1970), Pedagogia
da esperanga (1992) e Pedagogia da autonomia (1997). Na anilise das
obras, foi realizada a leitura e identificagdo da frequéncia com que a

categoria praxis ¢ citada, conforme expresso no QUADRO 1.

QUADRO 1 - Frequéncia da categoria praxis nas obras analisadas

Pedagogia do oprimido | Pedagogia da esperan¢a | Pedagogia da autonomia

47 vezes 2 vezes Nenhuma

Fonte: Elaborado pelas autoras.

4 Ano de publicagao da primeira edigdo da obra, nas proximas referéncias serd citado o ano da edigao
consultada na pesquisa.
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Pode-se observar que a categoria praxis aparece com mais
frequéncia em Pedagogia do oprimido, contudo o seu sentido esta
implicito no contexto das duas outras obras, visto que o embasamento
estd na concepg¢do que os seres humanos sdo seres da praxis.

Analisando incialmente a Pedagogia do oprimido, verifica-se que
a categoria praxis, além de aparecer de forma expressiva, também
entrelaga outras categorias fundamentais que perpassam toda obra,
como conscientizagdo, oprimido, educa¢io problematizadora,
educacao bancaria e dialogo.

A Pedagogia do oprimido foi escrita no final de década de 1960 e
publicada pela primeira vez em 1970, enquanto Freire estava exilado
no Chile. Nela, o autor reconhece 0 homem como sujeito histérico e
inacabado, tendo como vocagdo primeira “ser mais’, ou seja, tornar-se
humano. Mas essa vocagdo é negada pela injustica, na exploragdo, na
violéncia dos opressores, na educagio tradicional e afirmada no anseio
de liberdade.

Nesse sentido, é necessario construir uma educagio libertadora,
que permita aos homens exercerem sua principal voca¢do, que é
“ser mais”. Para Freire (1987), é necessario desconstruir a velha
visdo dicotomica entre teoria e pratica, porque nio basta a0 homem
conhecer o mundo, é necessario transforma-lo.

Nesse contexto, a praxis assume papel fundamental na Pedagogia
do oprimido, porque sem a praxis, de acordo com Freire (1987),
¢ impossivel superar a contradi¢do opressor-oprimido, pois ela
representa “a reflexdo e a¢do dos homens sobre o mundo para
transformd-lo” (p. 21). Portanto, a pedagogia do oprimido deve ser
forjada com os oprimidos e nio para eles, pois somente por meio do
reconhecimento de sua situagdo que é possivel o seu engajamento na
transformacéo de si e do mundo.

Freire (1987), a partir de sua concep¢do que o homem estd no
mundo e se constréi com ele, explica que o oprimido, o submerso

na contradicdo da sociedade capitalista, compreende a opressio
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de maneira naturalizada. Por essa razdo, o oprimido hospeda em si
também o opressor e teme a liberdade. Assim, de acordo com Freire,
para que oprimido se liberte da contradi¢do na qual se encontra,
é preciso que se conscientize. Nessa perspectiva, Freire destaca a
necessidade de que os oprimidos reconhecam que a opressdo é um
acontecimento histdrico, que a histéria é movimento, podendo assim

ser transformada.

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas
como produto da a¢do dos homens, também néo se transforma
por acaso. Se os homens sdo os produtores desta realidade e se
esta, na “invasdo da praxis’, se volta sobre eles e os condiciona,
transformar a realidade opressora é tarefa historica, é tarefa
dos homens (FREIRE, 1987, p. 20).

Para transformar a realidade opressora, Freire destaca, ainda, a
importancia do comprometimento com uma praxis auténtica, que néo
se reduz a mero intelectualismo, nem ativismo, mas como atividade
produtiva e reflexdo numa relacao dialética.

E preciso que ﬁque claro que, por isto mesmo que estamos
defendendo a préxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondo
nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer se dividisse
em uma etapa de reflexdo e outra, distante, de agdo. Agéo e

reflexdo e agdo se ddo simultaneamente (FREIRE,1987, p. 72).
Nesse sentido, a Pedagogia do oprimido se efetiva como uma critica
a educagdo tradicional, que, dicotomizando atividade produtiva e
reflexdo, homem e mundo, reforga a opressdo. A educagéo tradicional
é construida a partir da légica dos opressores que veem os oprimidos
como invejosos, incapazes e preguicosos. Os opressores se apropriam
da ciéncia como instrumento de suas modalidades e da tecnologia como
forma de manuteng¢do da ordem, com a qual manipulam e esmagam
os oprimidos. Eles ndo sdo percebidos como sujeitos e produtores
de saberes, mas como objetos e meros receptores do conhecimento.
Assim, Freire critica a pratica de uma educagiao bancaria, na qual o

saber é uma doagédo dos que se julgam sabios aos que eles julgam nada
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saber. Essa doagdo, por sua vez, funda-se numa das manifestages da
ideologia da opressdo, que é a absolutiza¢ao da ignorancia (alienagéo),
segundo a qual esta se encontra sempre no outro.

Refletindo a dindmica de uma sociedade opressora, a educagio
bancdria mantém e estimula, portanto, a contradi¢ao, criando obstaculos
aacdo dos homens e inibindo a capacidade criativa dos educandos, pois
pensar autenticamente é perigoso e uma ameacga aos opressores. Na
educagdo bancdria, a realidade é posta como algo estatico e o processo de
construgdo do conhecimento é deslocado da experiéncia existencial do
educando. Nega-se 0 homem como ser historico, inconcluso, bem como
sua vocagdo de “ser mais’, justamente porque este é concebido nessa
perspectiva como ser abstrato, isolado e desligado do mundo: “Homens
simplesmente no mundo e ndo com o mundo e com os outros. Homens
espectadores e néo recriadores do mundo” (FREIRE, 1987, p. 25).

Contrapondo a educagdo bancaria, Freire apresenta a educagio
problematizadora, na qual o homem é compreendido como ser que
¢ com o mundo, que se faz com o mundo, na qual o processo do
conhecimento somente faz sentido no reconhecimento da praxis e da
relacdo entre a atividade produtiva e a reflexdo. Enquanto a educagéo
bancaria esta a servico da opressio e da dominagio, refor¢ando a
contradigdo, a educagio problematizadora visa superar a contradigio.
Essa superagdo s6 é possivel por meio do didlogo, pois é a partir dele
que 0 homem constrdi sua consciéncia de mundo e sua humanidade.

Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os
homens o transformam, o didlogo se impde como caminho
pelo qual os homens ganham significagdo enquanto homens.

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o
encontro em que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados a0 mundo a ser transformado e humanizado, ndo
pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito
no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a
serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1987, p. 45).

Nesse sentido, na concepgio de Freire, o didlogo assume uma fungéo de

mediagéo entre agir e refletir, sendo condicio essencial para transformagao,
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porque ¢é da relagdo dialégica dos homens entre si, com o mundo e do
reconhecimento dessa relacio que é possivel transformar a realidade.

A Pedagogia do oprimido, ao problematizar a opressdo, a educagio
tradicional e ao propor uma educa¢ido problematizadora, se da a
partir da concep¢dao do homem como ser histérico, que constrdi
sua humanidade na relagdo com o mundo, estando embasada numa
concepgao dialética da realidade e, consequentemente, na praxis.
Assim, o ponto central da obra Pedagogia do oprimido é a compreenséao
que processo de humanizagio se realiza com a praxis, pois os homens
sdo “seres da praxis”, que transformam a si mesmo e o mundo.

Na obra Pedagogia da esperanga, ha um encontro com a Pedagogia
do oprimido, em que o autor apresenta as tramas de sua vida que
deram base para escrita desta obra, retomando algumas discussdes,
respondendo algumas criticas e refletindo sobre suas experiéncias por
meio dela. Assim, 0 modo como é construida a Pedagogia da esperanga
ja expressa a ligagao do autor com a praxis, pois, ao apresentar o modo
como foi escrito a Pedagogia do oprimido, remete a sua concepgio da
relagdo entre a reflexdo e agéo, entre sua vida e a sua escrita, pois a obra
ganha forma a partir da experiéncia e da vida do autor e da relagio
deste com o mundo: “A Pedagogia do oprimido emerge de tudo isso
e falo dela, de como aprendi ao escrevé-la e até de como, ao primeiro
falar dela, fui aprendendo a escrevé-la” (FREIRE, 1997, p. 6)

A Pedagogia da esperanga parte do reconhecimento da esperan¢a como
necessidade ontolégica do homem, mas destaca que a esperanca sozinha
ndo ¢ capaz de transformar a realidade e que precisa estar ancorada na
prética, como podemos perceber em: “Enquanto necessidade ontoldgica
a esperanca precisa da pratica para tornar-se concretude histérica. E por
isso que ndo ha esperanca na pura espera, nem tampouco se alcanga o que
se espera na espera pura, que vira, assim, espera va.” (FREIRE, 1997, p. 5).

Freire reforca, dessa forma, a ideia do movimento dialético e da
relagdo da préxis, pois, além da esperanga, é preciso a a¢io para se efetivar

a transformacdo, uma vez que esperanga e pratica devem ser conjugadas
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simultaneamente. Nesse sentido, Freire destaca que cabe aos educadores
progressistas desvelar as possibilidades para esperanga, a partir de uma
analise critica e séria da politica, cientes de que a esperanca sem agdo é
vazia. Para isso, os educadores devem construir uma postura dialogica
e dialética, efetivando o processo de aprendizagem fundamentado na
realidade vivida pelos educandos e na relacdo teoria e pratica. Assim,
jamais se deve reduzir a aprendizagem ao simples conhecer das letras,
palavras e frases vazias de sentido, alheias a0 mundo do educando. Para
Freire (1997), a participacdo do sujeito no processo de construcdo do
conhecimento, além de democratico, é mais proficuo.

Nessa perspectiva, Freire destaca varias vezes, na Pedagogia da
esperanga, que o processo de constru¢do do conhecimento deve partir
do “saber de experiéncia feito”, sem perder de vista que o respeito e
valoriza¢do desse saber ndo quer dizer ficar preso a ele, e sim que é
necessério supera-lo e aprofunda-lo.

Nao ha como néo repetir que ensinar néo é a pura transferéncia
mecanica do perfil do contetido que o professor faz ao aluno,
passivo e ddcil. Como ndo hd também como ndo repetir
que, partir do saber que os educandos tenham néio significa
ficar girando em torno deste saber. Partir significa por-se a
caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a outro e nao ficar,
permanecer. Jamais disse, como as vezes sugerem ou dizem
que eu disse, que deveriamos girar embevecidos, em torno do
saber dos educandos, como a mariposa em volta da luz. Partir
do “saber de experiéncia feito” para supera-la nio ¢é ficar nele.
(FREIRE, 1997, p. 37, grifos do autor).

Freire, ao esclarecer que “partir do saber de experiéncia feito”
¢é reconhecer o saber da experiéncia como ponto de partida para
ampliagdo e aprofundamento do conhecimento, responde as criticas
que apontam a Pedagogia do oprimido como propagadora de uma
educagdo pragmitica e superficial.

A defesa de que o processo de conhecimento inicia com “o saber de
experiéncia feito”, segundo Freire, esta embasada na sua visdo dialética

do mundo, na qual a totalidade é pensada na relacdo com as partes.
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“Para mim vem sendo dificil, impossivel mesmo, entender ao local,
como negacédo do universal” (FREIRE, 1997, p. 45, grifos do autor).

O pensador, ainda sobre a Pedagogia da esperanca, faz questdo de
deixar claro sua posi¢do dialética, pois, para ele, somente a dialética é
capaz de compreender a realidade em suas contradigdes, ja que a visdo
mecanicista reduz tudo a uma atividade mecénica, enquanto na visdo

idealista tudo é reduzido a consciéncia.

E preciso, porém, deixar claro que, em coeréncia com a posi¢io
dialética em que me ponho, em que percebo as relagoes
mundo-consciéncia-pratica-teoria-leitura-do-mundo-leitura-
da-palavra-contexto-texto, a leitura do mundo nédo pode ser
a leitura dos académicos imposta as classes populares. Nem
tampouco pode tal leitura reduzir-se a um exercicio complacente
dos educadores ou educadoras em que, como prova de respeito
a cultura popular, silenciem em face do “saber de experiéncia
feito” e a ele se adaptem.

A posigao dialética e democratica implica, pelo contrario, a
intervengdo do intelectual como condigdo indispensavel a sua
tarefa. E ndo vai nisto nenhuma trai¢do a democracia, que é
tdo contraditada pelas atitudes e praticas autoritarias quanto
pelas atitudes e praticas espontaneistas, irresponsavelmente
licenciosas. (FREIRE, 1997, p. 54, grifo do autor).

A proposta educativa de Freire, reafirmada na Pedagogia da esperanca,
esta, assim, alicercada na praxis, na qual o conhecimento é compreendido
na relagdo complexa entre o pensar e o agir. Cabe ao educador, dessa
maneira, 0 comprometimento com a préxis, pois ha de se respeitar o saber
de experiéncia feito e ndo assumir praticas espontaneistas, negando aos
educandos o acesso aos bens culturais produzidos ao longo da histdria da
humanidade. Nesse sentido, esse acesso nao pode ser mera transmissio,
desarticulada da realidade dos educandos.

Assim como na Pedagogia do oprimido e na Pedagogia da esperanga,
na obra Pedagogia da autonomia, Freire também remete a concepgédo
da préxis, embora a categoria ndo apareca de forma direta nenhuma
vez. Mas é o sentido da praxis que permeia e sustenta as analises tecidas

pelo autor sobre o objetivo central da obra, que ¢é refletir sobre o papel
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das praticas pedagogicas progressivas na construgdo da autonomia do
saber e do ser dos educandos.

Em Pedagogia da autonomia, Freire (2002) reforca sua perspectiva
dialética e historica da realidade ao sinalizar sua compreensido dos
homens como seres inacabados que constroem sua humanidade na

sua relagdo com o mundo e com os outros:

Do ponto de vista democratico em que me situo, mas também
da realidade metafisica em que me coloco e de que decorre
minha compreensio de homem e de mulher como seres
histéricos e inacabados e sobre o que se funda a minha
inteligéncia do processo de conhecer, ensinar ¢ algo mais que
um verbo transitivo-relativo. (FREIRE, 2002, p. 12).

Nesse sentido, Freire, ao destacar sua concepg¢io de que os homens
sdo historicos, retoma suas discussdes sobre os processos formativos
como processos da formagdo humana que se estabelecem na relagdo
do homem com o mundo. Assim, na compreensio do educando como
sujeito histdrico e social, Freire enfatiza que o processo educativo deve
ser baseado na partilha e no respeito ao conhecimento que o educando
traz para a escola; por essa razio, a postura do educador nido deve ser

presungosa e nem arrogante, mas dialdgica e respeitosa.

E preciso que, pelo contrario, desde os comegos do processo,
va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si,
quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem ¢é formado
forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar
nao é transferir conhecimentos, conteudos nem formar é agdo
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. (FREIRE, 2002, p. 12).

Freire destaca que, embora os educandos e educadores estejam em
lugares diferentes, e isso também ha de ser respeitado, cabe a ambos
ensinar e aprender, pois suas diferencas ndo devem propiciar uma relagio
de sujeito e objeto, entre aquele que transfere conhecimento e aquele que
acumula, mas deve ser uma relagio de troca, porque “quem ensina aprende
ao ensinar, e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 2002, p. 12).

Nesse sentido, entendemos que a pratica docente tem que ser uma
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pratica reflexiva, ou seja, ndo se pode reduzir a pratica docente a uma
atividade mecanica e reprodutiva. O educador deve assumir como
sujeito da produgido do saber, mas ciente que “ensinar ndo é transferir
conhecimento, mar criar possibilidades para sua producéo e construgio”
(FREIRE, 2002, p. 12).

O conhecer, para Freire, estd atrelado ao criar e, por essa razdo, a
pratica docente ndo pode se basear em uma pratica bancdria, pois inibe a
capacidade de criar do educando e do préprio educador. Cabe, entdo, ao
educador progressista, estimular a “curiosidade epistemologica” e critica
do educando. Para isso, é necessario que haja rigorosidade metddica e
que o educador ensine ao educando a “pensar certo’, ou seja, questionar,
ir além do que é aprendido e relacionar a aprendizagem com a vida.

O ensinar a “pensar certo’, de acordo Freire (2002), requer do
educador, além de respeitar o conhecimento de mundo do educando,
estimular a problematizar a realidade concreta na qual vive, a discutir
o porqué da miséria, da violéncia, da opressio, da degradacio da
natureza, entre outras questoes que permeiam a realidade do educando.
E necessario também instigar o pensar critico e metédico, que nio se
traduz na ruptura entre o saber de experiéncia feito e do saber cientifico,
mas da superac¢do do saber do senso comum, ou seja, no aprofundamento
do saber e da curiosidade que o educando traz consigo.

O educador também deve procurar refletir sempre a sua pratica
pedagdgica; esta, por sua vez, deve ser uma reflexdo critica, baseada no
movimento dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer, pois s6 assim
é possivel construir uma pratica docente auténtica e emancipadora.
Isso porque sem reflexdo a teoria pode se tornar apenas discurso e a
pratica mero ativismo e reprodugdo alienada.

Outro aspecto importante destacado por Freire (2002) é a
necessidade de ser, a prética educativa, um testemunho rigoroso de
decéncia e pureza, entendidas como o compromisso ético, que deve
orientar o exercicio do educador. Para isso, o educador deve utilizar da

corporificagdo das palavras com o exemplo, ou seja, sua postura deve

240



Milene Francisca Coelho Sobreira, Lourdes Helena Silva

ser coerente com seus ensinamentos.

As reflexdes sobre as praticas docentes discutidas por Freire
partem do reconhecimento do inacabamento do ser humano, isto é,
que o homem constréi sua humanidade na relagdo com o mundo.
Tal reconhecimento permite refutar a visdo determinista que nega a
liberdade do homem. Assim, embora o ser humano seja condicionado
pelas condi¢des socioecondmicas, o que o condiciona ndo é algo fixo
e intransponivel, mas em movimento; nesse sentido, o homem pode
transformar a realidade, tornando-se sujeito da historia.

Nessa perspectiva, ha a necessidade de que o processo educativo
propicie uma formacdo capaz de formar sujeitos conscientes de seu
papel no mundo, conforme julgamos. A educa¢do proposta por
Freire esta totalmente atrelada a préxis, pois reconhece o processo do
conhecimento como oriundo da intera¢io entre homem e mundo,

numa perspectiva na qual o conhecer é também transformar.

3 Aproximagoes entre os niveis da praxis de Vazquez
e a compreensdo de Praxis segundo Paulo Freire

Vazquez (1979) defende a existéncia de diferentes niveis de praxis, de
acordo com o grau de consciéncia que o sujeito tem de sua pratica e do
grau de criagao com que transforma a matéria e a realidade. Considerando
esses diferentes niveis, postulados por Vazquez (1979), tragamos alguns
pontos de didlogos entre tais niveis e a concep¢do de praxis de acordo
com Freire, subentendida em sua compreenséao da educagio.

O conceito de praxis reiterativa de Vazquez (1979) se aproxima
da concepgio da educagdo bancdria postulada por Freire (1987), pois
ela se caracteriza pela repeticdo de algo criado num contexto, porém
empregado fora dele, tornando a atividade mecinica e desconectada
da realidade e inibindo novos processos criativos. Hd nesse repetir
uma aproximagdo com a concepgdo de educagdo bancaria de Freire,

porque esta também parte da repeticdo — o conhecimento produzido em
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determinado contexto é simplesmente transmitido e transplantado. O
que é transmitido e transplantado, embora tenha um vinculo com o que
em outrora fora um ato criativo, ao ser meramente doado ou transferido,
inibe que novos processos criativos sejam instaurados, além de limitar a
capacidade criativa daquele que recebe o “conhecimento”. O QUADRO

2 ilustra essas aproximagdes entre a praxis reiterativa (VAZQUEZ, 1979)

e a educagdo bancaria (FREIRE, 1987; 1997; 2002).

QUADRO 2 - Préxis reiterativa e educagio bancaria

Praxis reiterativa

Educacio bancaria

Opera a partir da “reiteragio’, da
imitagao e ndo criagao;

Supde a transposicio de modelos
forjados da praxis criadora, adogio de
modelos implica ruptura, todavia com o
contexto da criagdo, dai que essa praxis
pode assumir um cardter mecénico,
repetitivo, desprovido de sentido;

supde uma ruptura entre as dimensoes
subjetivas e objetivas, entre o “pensado’
e o “realizado’;

por
ja criado,

implicar a generalizagdo do

pode funcionar tanto
positivamente - multiplicacdo deste,
como negativamente, como inibi¢do

da criagéo.

Eis ai a concepgio “bancaria” da
educagdo, em que a inica margem de
acio que se oferece aos educandos é
ade receberem os depositos, guarda-
los e arquiva-los [..] Educador e
educandos se arquivam na medida
em que, nesta destorcida visio da
educa¢io, ndo ha criatividade, nio
hé transformagdo, ndo ha saber;

a tonica da educagdo (tradicional)
- narrar, contar — falar da realidade
como algo estdtico, e muitas vezes
descolada na experiéncia existencial
do estudante;

d4 énfase a permanéncia;

reacionaria (conservador/retrogado).

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A pratica da educagdo bancdria atua como préxis reiterativa, na
medida em que se baseia na repeticdo, na distancia entre o vivido e o
pensado, assim como também inibe novos processos criativos. E uma

pratica que se fecha ao novo e ndo problematiza as situagdes concretas
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do educando. Entretanto, enquanto a pratica da educa¢do bancéria
se aproxima da préxis reiterativa, a educagdo problematizadora se
aproxima da praxis criativam justamente porque se abre ao novo e

estimula a criagdo, conforme descrito no QUADRO 3.

QUADRO 3 - Praxis criadora e educag¢io problematizadora

Praxis criadora Educagio problematizadora

Possibilita enfrentar

necessidades,

novas | D4 énfase a mudanca;

situagdes, criando

novas solugdes;

estabelece pelo didlogo constante

« »
entre o “problema” e as suas
solugdes, ndo implica modelos

prévios, seu carater é processual;

supde uma intima relagdo entre as

ao ser produzido, o conhecimento
novo supera outro que antes foi
novo e se fez velho e se “dispoe” a ser
ultrapassado por outro amanha. Dai
que seja tdo fundamental conhecer
o conhecimento existente quanto
saber que estamos abertos e aptos a
produgéo do conhecimento ainda nao

dimensdes subjetivas e objetivas, | existente;
entre o planejado, pensado e o

executado, realizado. Reconhecer a situagdo problema -

transformacdo.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A pratica da educagido problematizadora atua, assim, como praxis
criadora, pois gera o novo, relacionando-se com o movimento historico,
questionando a realidade, propondo novas solugdes, onde o conhecimento
esta intimamente ligado ao ato de criar e de superar o ja estabelecido.

Retomando os niveis da praxis em Vazquez (1979), este destaca
que em toda pratica humana exige algum tipo de consciéncia; todavia,
os graus de consciéncia implicados a atividade pratica variam. Por
exemplo, a praxis criadora requer um elevado grau de consciéncia
com relagdo a atividade realizada, a medida que ndo ha modelos a
priori, 0 que exige uma capacidade maior de didlogo, problematizagédo

e intervencio. J4, do contrario, se observa na praxis reiterativa que o
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grau de consciéncia diminui e quase desaparece quando a atividade
assume um carater mecénico.

Considerando os diferentes graus de consciéncia, Vazquez (1979)
aponta que a praxis humana pode ser distinguida como “praxis
espontdnea” e como “praxis reflexiva’ Entretanto, o autor ndo
estabelece uma relagio linear entre “praxis reflexiva e praxis criadora”
em oposicdo a “praxis esponténea e praxis reiterativa’, podendo haver
interagdo entre elas.

A préxis reflexiva, apontada por Vazquez (1979), representa
a autoconsciéncia do sujeito em relacdo a praxis como pratica
transformadora. Aqui, observamos outro ponto de didlogo de Vasquez
com a concepgdo de Freire, pois a educagdo problematizadora é a
busca da “praxis auténtica’, que tem as mesmas propriedades da

“praxis reflexiva” de Vazquez, conforme explicitado no QUADRO 4.

QUADRO 4 - Pracxis reflexiva e praxis auténtica

Praxis reflexiva Praxis auténtica
Refere a um elevado grau Neste sentido, em si mesma, esta realidade
da consciéncia envolvida na ¢é funcionalmente domesticadora. Libertar-
atividade pratica; se de sua forca exige, indiscutivelmente, a

emersdo dela, a volta sobre ela. Por isto é
supde reflexdo sobre a pratica. | que, s6 através da praxis auténtica, que nao
sendo “”, nem ativismo, mas agdo e reflexio,
é consciéncia da praxis; é possivel fazé-lo;

tem carater transformador. por outro lado, se 0 momento ja é o da agéo,
esta se fard auténtica praxis se o saber dela
resultante se faz objeto da reflexdo critica.
Neste sentido, é que a praxis constitui a
razdo nova da consciéncia oprimida e que
a revolugdo, que inaugura o momento
histdrico desta razao, nio possa encontrar
viabilidade fora dos niveis da consciéncia

oprimida;

244



Milene Francisca Coelho Sobreira, Lourdes Helena Silva

a libertagdo auténtica, que é a
humanizagdo em processo, ndo é uma
coisa que se deposita nos homens. Niao
¢ uma palavra a mais, oca, mitificante.
E préaxis, que implica na acdo e na
reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A busca por uma praxis auténtica, tdo destacada por Freire, se
caracteriza como a busca da préxis reflexiva, pois esta representa o
anseio, a luta para a transformagido e a compreensido que nao existe

transformacdo sem a intera¢io entre reflexao e pratica.
Consideragoes finais

Revisitar as (re)defini¢oes de praxis a partir dos estudos de
Vazquez (1979) e Konder (1992) nos permitiu reconhecer a categoria
na sua dimensao histdrica e a profundidade que seu sentido ganha no
pensamento de Marx, que a evidencia como sintese de pofesis, teoria
e pratica. Essa redefini¢do coloca o conceito como uma atividade
exclusivamente humana, com fins transformadores. A compreensao
de praxis segundo Freire tem raizes na perspectiva marxista, como
afirma Scocuglia (2001), pois é entendida como o elemento primordial
para efetivacio da vocacdo primeira do homem que é “ser mais”
Assim, um dos elementos que demonstram a aproximagao do conceito
de préxis entre Vézquez e Paulo Freire é que ambos se ancoram na
concepgdo marxista de praxis. Evidenciamos também aproximacoes
entre os conceitos de praxis reiterativa, praxis criativa e praxis reflexiva
de Vazquez (1979) com os conceitos de educagao bancéria, educagio
problematizadora e praxis auténtica de Freire (1987; 1997; 2002),

conceitos que caracterizam a praxis como atividade dialética e que
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ndo negam a contradi¢ido como parte do processo de transformagao.
Assim, compreendendo a praxis em seu movimento dialético e como
dinimica tedrica e prética que transforma o homem e a natureza,
podemos inferir que a pedagogia da alternincia, ao propor a
articulacdo entre tempo-escola e tempo-comunidade no seu processo

educativo, busca a afirmagio da praxis.
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por alternancia
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Introdugao

A Educagdo do Campo é um movimento nacional que tem sido
construido pelos sujeitos coletivos do campo na luta contra o processo
de exclusio social e em defesa de outra escola, outra educacio e de
outro projeto de campo. Esse projeto sustenta, em sua extensao, uma
nova qualidade de vida para os sujeitos que vivem e trabalham no
campo, valorizando suas experiéncias e culturas, fortalecendo um
modelo popular de agricultura, além de procurar recuperar toda a
dimenséo educativa do trabalho, que possui um importante aspecto
formativo, fundamental para a constituigio do humano (ARROYO;
CALDART; MOLINA, 2009). Trata-se, portanto, de um movimento
que visa construir um projeto de Educa¢do do Campo articulado com
um projeto de desenvolvimento de campo e de sociedade.

No contexto do movimento da Educagdo do Campo, diversas
experiéncias educativas tém sido desenvolvidas na atualidade de nossa
sociedade, com destaque para os Centros Familiares de Formagcédo

por Alternancia (CEFFAs), cujas origens foram as experiéncias

1 Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Vigosa (UFV). e-mail
2 Pés-Doutora em Ciéncias da Educagio pela Universidade de Lisboa. Professora da UFV. e-mail
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francesas das Maisons Familiales Rurales (SILVA, 2003). As primeiras
experiéncias dos CEFFAs no Brasil, segundo Silva (2003), surgiram
no final dos anos de 1960, no Estado do Espirito Santo, com a criagdo
da Escola Familia Agricola, em Olivinia, municipio de Anchieta.
A iniciativa de construgdo da primeira EFA partiu de um padre,
pertencente & Companhia de Jesus, que identificou a necessidade de
uma escola que fosse capaz de auxiliar nas necessidades do campo
naquele Estado. Posteriormente, foram organizadas outras EFAS que,
gradativamente, foram se multiplicando por todo o Estado do Espirito
Santo e, com a consolida¢do dessas experiéncias educativas em solo
capixaba, elas foram se expandindo para outras regides brasileiras.

A partir da década de 1980, conforme destaca Silva (2003), teve
inicio a emergéncia de outros Centros de Formagao por Alternancia,
como as Casas Familiares Rurais, inicialmente na regido Nordeste
e, posteriormente, na regido Sul do pais, onde encontrou solo fértil
para sua permanéncia e expansdo. As EFAs e as CFRs, de acordo com
Silva e Queiroz (2007), sdo, portanto, as experiéncias de formagéao
por alternincia mais antigas e significativas na sociedade brasileira,
tendo influenciado de maneira direta a implementacdo de outras
experiéncias de formagédo por alternincia no pais. Em 2005, durante
o IIT Encontro Internacional da Pedagogia da Alternéincia, realizado
em Foz do Iguagu (PR), teve inicio um movimento de articulagdo
das diversas experiéncias educativas de forma¢do por alternincia e
de cria¢do da rede denominada Centros Familiares de Formagio por
Alternincia (CEFFAs).

Na atualidade, os CEFFAs encontram-se presentes em todas as
regides brasileiras, a partir das experiéncias das Escolas Familia Agricolas
(EFAs), Casas Familiares Rurais (CFRs), Escolas Comunitéarias Rurais
(ECORs), Escolas de Assentamento (EAs), Programa de Formagao de
Jovens Empresarios Rurais (PROJOVEM), Escolas Técnicas Estaduais
(ETEs), Casas das Familias Rurais (CDFRs) Centro de Desenvolvimento
do Jovem Rural (CEDEJOR) (SILVA; QUEIROZ, 2007).

250



Erica Ferreira Melo, Lourdes Helena Silva

Cabe destacar também que, no processo de formacio dos
jovens, os CEFFAs utilizam diversos instrumentos pedagdgicos na
implementagdo da Pedagogia da Alternancia, que “representa um
caminhar permanente entre a vida e a escola. Sai da experiéncia no
encontro de saberes mais tedricos para voltar novamente a experiéncia,
eassim sucessivamente” (GIMONET 2007, p. 29). Busca-se, assim, uma
formacéo orientada por uma dindmica que, partindo das experiéncias
de vida e trabalho dos jovens, quer avangar no processo de reflexdo
tedrica, processo este orientado para a ressignificagdo das experiéncias
de vida dos educandos.

No conjunto dos instrumentos utilizados pelos CEFFAs na busca
de articulagdo e integragdo das aprendizagens no ambiente familiar
com as aprendizagens no ambiente escolar, sdo utilizados diversos
instrumentos pedagdgicos: plano de formagdo, plano de estudo,
colocagio em comum, caderno da realidade, caderno didatico,
estagio, visitas & comunidade, visitas e viagens de estudo, interven¢des
externas e o projeto profissional do jovem (SILVA, 2009). Dentre os
instrumentos de alternancia, o Plano de Estudo (PE) se destaca pela
sua importancia na articulagdo entre os diferentes tempos e espagos
que constituem o processo de formacdo, como familia e escola, pratica
e teoria, trabalho e educacao.

Desse modo, o PE é considerado por autores como Gimonet (2007),
Silva (2003), Pereira (2002), Pettenon e Teixeira (2007), Begnami
(2003), Menezes (2003), como sendo o instrumento central da
Pedagogia da Alternancia. Todavia, apesar dessa consideragio, ainda
sdo poucos os estudos que se debrugam sobre os processos e praticas
de construgdo do PE nas experiéncias de formagdo por alternancia
em nossa sociedade. Assim, ainda existem questdes que precisam ser
aprofundadas nos estudos sobre a pedagogia da alternincia em nossa
sociedade: em que consiste o PE? Quais suas etapas? Quais processos
se encontram envolvidos na sua execu¢ao? Na busca de abordar essas

questdes, o presente trabalho tem como objetivo descrever as etapas
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do PE no cotidiano de um CEFFA, especificamente na Escola Familia
Agricola Paulo Freire (EFAP)’, analisando o processo de construgdo
desse instrumento no cotidiano da escola e das familias*, de maneira
a compreender os limites e possibilidades desse instrumento na
formagao dos jovens do campo.

Na realiza¢do desses propositos, realizamos uma caracterizagao do
processo de construgdo do Plano de Estudos tanto em uma perspectiva
tedrica, quanto na compreensido e avaliacdo dos sujeitos envolvidos
nesse processo — monitores, educandos e familias da EFAP -, de
maneira a apresentar elementos que sustentam nossas consideragoes
sobre esse instrumento, particularmente seus limites e possibilidades

na formagao dos jovens do campo.

1 O PE e sua dindmica de construgao
na perspectiva tedrica

O PE consiste em um roteiro de pesquisa, cujo objetivo ¢é nortear as
atividades a serem executadas no processo de formagéo por alternincia
tanto no meio socio familiar, quanto no meio escolar, envolvendo desde
os contetidos das disciplinas até as interven¢des com o meio (GIMONET,
2007). Esse instrumento, diferentemente dos planos educacionais
tradicionais, visa orientar a elaboragdo de contetidos significativos para
os educandos. Assim, além da fun¢io de nortear as atividades, o PE deve
permitir aos educandos indagag¢des sobre o meio em que vivem, assim
como a avaliagio deles sobre suas agdes nesse meio.

Nessa perspectiva, Pereira (2002) destaca que o PE deve ser

construido em conjunto com os educandos e monitores para ser

3 A EFAP se localiza no municipio de Acaiaca (MG), na Zona da Mata Mineira. De acordo com
o dltimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Acaiaca conta com uma
populagdo de 3.920 habitantes, dos quais 35% residem na zona rural.

4 Este trabalho se origina de uma pesquisa realizada no mestrado cujo objetivo geral foi analisar as
potencialidades educativas do PE, como instrumento da pedagogia da alternancia em uma EFA, na
formagio dos jovens do campo.
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desenvolvido com as familias e as comunidades. Essa constru¢io deve
estar orientada pela realidade de vida e de trabalho dos jovens, de
maneira a permitir e incentivar o didlogo deles com a familia. Todavia,
segundo o autor, para que isso seja possivel, torna-se necessario que os
objetivos do PE estejam também orientados pela realidade de vida e de
trabalho das familias.

Pettenon e Teixeira (2007) também consideram que os objetivos
do PE devam ser articulados ao contexto e a realidade de vida dos
educandos, no conjunto das atividades e experiéncias vivenciadas no
processo de formagdo. Além dos objetivos estarem articulados com a
realidade, os autores também destacam que o PE deve favorecer aos
educandos momentos de reflexdo e de andlises sobre as agdes que
realizam no seu cotidiano de vida e de trabalho, bem como, assim
como ser instrumento de valorizagdo de suas culturas e modos de vida.

Na realizacdo dos objetivos do PE, autores como Pereira (2002),
Gimonet (2007) e Menezes (2003) identificam a existéncia de diferentes
etapas. Sdo etapas que, segundo Menezes (2003), precisam ser
consideradas como pontos singulares de um holograma, no qual cada
ponto contém a totalidade da informacédo que representam “[...] o Plano
de Estudo contém de maneira hologrdmica o todo do qual faz parte
e que ao mesmo tempo faz parte dele” (p. 96). A maioria dos estudos
indica que, geralmente, as etapas que compdem o PE sio: planejamento,
construgdo, operacionalizagdo, socializagdo e arquivo. O planejamento
do PE envolve a escolha do tema a ser trabalhado e previsto no Plano
de Formagdo do CEFFA, que, por sua vez, deve ser relacionado com
a realidade de vida e de trabalho dos educandos, tendo por base um
diagnostico da regido na qual a escola se encontra inserida (GIMONET,
2007). Nesse processo, a utilizacdo dos temas geradores favorece um
levantamento sobre a realidade socioecondmica-cultural dos educandos
e, consequentemente, a possibilidade de um aprofundamento sobre
essa realidade a partir dos conteidos das disciplinas dos CEFFAs
(MENEZES, 2003; BEGNAMI, 2003).
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Apds a escolha do tema, o processo de construcao do PE prossegue
com um momento de motivagio dos educandos sobre a temdtica
escolhida, objetivando, ainda, a elaboracdo de questdes que deverdo
ser respondidas e/ou pesquisadas durante o periodo em que os jovens
irdo permanecer no meio sociofamiliar. A elaboragdo dessas questdes
normalmente envolve duas etapas: a primeira consiste na elaboragdo
do contetido, ou seja, do conjunto dos aspectos que serdo investigados
no 4mbito do tema previsto no Plano de Formagao. Essa elaboragio é
realizada em conjunto com os educandos e monitores, numa dindmica
na qual o monitor, por meio de um trabalho de motivagéo, instiga
e favorece a emergéncia dos aspectos e questionamentos que serdo
investigados sobre o tema (GIMONET, 2007).

Nesse processo de motivagdo sobre o tema a ser investigado,
é prevista a utilizagdo de varios recursos didaticos, como roda
de conversas, teatros, musica, entre outros, visando envolver os
educandos na tematica de estudo e, em conjunto com eles, identificar
os aspectos que serdo privilegiados na pesquisa. Ao longo desse
processo de motivagio também é elaborada uma introdugio ao tema
que, procedendo as questdes do PE, envolve a defini¢cdo dos objetivos,
justificativas e relevincia do estudo proposto (MENEZES, 2003).

A segunda etapa da elaboracido das questdes, segundo Gimonet
(2007), consiste na organizagdo e sistematizacdo dos aspectos
identificados em um roteiro e/ou documento que, entregue aos
educandos, devera ser realizado no periodo em que eles permanecerem
no meio sociofamiliar. Trata-se de uma etapa de sistematizacdo do
conjunto dos aspectos a serem investigados, de maneira a atribuir uma
estrutura que orienta as observagoes e possibilite traduzir o conteudo
do tema em um questionamento aberto e instigante.

Apds a construgdo do questiondrio ou roteiro de questoes e encerrada
a etapa de formagdo no meio escolar, os educandos retornam ao meio
sociofamiliar, em que devem responder e problematizar as questoes
do PE (PEREIRA, 2002). Nesse momento, os educandos irdo realizar
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suas pesquisas, seja em sua propriedade, comunidade, associagdes e/ou
sindicatos, entre outros lugares, podendo contar nessa operacionaliza¢io
com o auxilio de seus familiares e/ou membros de comunidade,
dependendo do local onde deve ser realizada a sua pesquisa.

O momento de socializagdo da pesquisa do PE, denominado
de Coloca¢do em Comum, é realizado no retorno do educando ao
CEFFA, por meio de debates, discussdes e problematizagdes, em que
cada educando apresenta os resultados, observagdes e analises do seu
estudo (PETTENON; TEIXEIRA, 2007). A Colocagdo em Comum
consiste, assim, na socializagdo dos estudos e reflexdes, sendo um:
“[...] intercaAmbio informal do que cada um viveu de essencial no seu
ambiente de vida e depois a atividade mais formal [...]” (GIMONET,
2007, p. 40). Busca-se, dessa maneira, articular e colocar em um
mesmo patamar de importincia as experiéncias vividas nos dois
meios, escola e familia, numa perspectiva de reciprocidade, na qual
um meio complementa o outro.

Por meio da Colocagdo em Comum, conforme ressalta Petternon
e Teixeira (2007), é possivel identificar as convergéncias e divergéncias
no desenvolvimento do PE de cada educando, assim como possibilita
motivar a construgdo de novos conhecimentos a partir da socializagdo da
pesquisa realizada. Assim, os procedimentos da Colocagdo em Comum
dependem diretamente das possibilidades dos temas de pesquisa, assim
como da criatividade dos monitores que, por sua vez, precisam utilizar
técnicas e dindmicas que possibilitem questionamentos e motiva¢io
dos educandos para que participem, socializando suas dificuldades
e conquistas no desenvolvimento do PE. E importante ressaltar que
esse momento de compartilhamento e socializagdo ndo significa,
necessariamente, que o tema do estudo sera totalmente explorado de
maneira aprofundada. Esse aprofundamento sera realizado ao longo
do periodo do educando no meio escolar, envolvendo diretamente os
contetdos das disciplinas, das visitas de estudo, entre outras atividades
previstas (PETTERNON; TEIXEIRA, 2007; MENEZES, 2003).
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Analisando essa dinamica de operacionalizagdo da Colocagdo em
Comum, Pettenon e Teixeira (2007) identificam trés grandes fases
no desenvolvimento desse instrumento pedagogico da alternancia,
que sdo: “[...] descrigdo dos fatos e processos de realidade; explicagdo
destes em fungdo da necessidade e instrumentalizagdo para retornar a
acao” (p. 9). Assim, segundo os autores, de inicio, sdo descritos os fatos
ocorridos a partir da experiéncia, da situagdo vivida dos educandos
na realizacdo da pesquisa e/ou estudo do PE; em seguida, eles sdo
estimulados a interpretar os fatos apresentados, delimitando as suas
causas, origens e antecedentes, a fim de que os educandos possam
ultrapassar o conhecimento ingénuo da realidade, desenvolvendo
novas légicas e/ou concepgoes, que, partindo do concreto, possibilitem
proposigdes de alternativas e/ou solugdes para o fenémeno estudado.

Na sequéncia, a Colocag¢do em Comum envolve uma sistematizacao
pelos educandos do conjunto das informacdes e reflexdes laboradas a
partir do PE e de sua socializagdo com os colegas, com o registro e
arquivo desse processo no Caderno da Realidade (PEREIRA, 2002).
Este Caderno, segundo Gimonet (2007), constitui o “[...] instrumento
que juntava o conjunto das observagdes, andlises e reflexdes que estava
sendo construido ao longo da formacdo” (p. 34). Como um memorial
do processo de formacéo, no Caderno da Realidade fica registrado
o conjunto das vivéncias, experiéncias e relatos dos educandos que,
por sua vez, como instrumento de andlise, possibilita aos jovens e
aos monitores ndo apenas o registro da trajetdria educacional, mas
também uma maijor compreensdo e entendimento da realidade de
trabalho e de vida dos estudantes dos CEFFAs.

Em sintese, conforme destacado na produgdo académica sobre as
dinimicas e dispositivos pedagdgicos daalternincia nos CEFFAS, o Plano
de Estudos assume uma importéncia e centralidade na articulagio dos
diferentes tempos e espagos de formacéo alternada, tanto na perspectiva
da relacdo familia-escola, quanto pratica-teoria. Além disso, o PE é um

dos instrumentos que contribui potencialmente para que a realidade de
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vida e de trabalho dos educandos seja valorizada e incorporada como

parte integrante formacéo dos jovens por alternancia.

2 A dinamica de construgao, potencialidades e limites
do PE: a perspectiva dos monitores, educandos e
familias da EFAP

Em nossa pesquisa sobre o PE no cotidiano da Escola Familia
Agricola Paulo Freire (EFAP), os procedimentos técnicos de coleta
de dados envolveram a realizacio de observacdes e entrevistas
a trés educandos do 3° ano do Ensino Médio, trés familias e trés
monitores. Buscamos identificar, na perspectiva desses sujeitos, como
efetivamente o PE tem sido operacionalizado na EFAP, assumindo
como referéncia as seguintes etapas: planejamento, construgio,
operacionalizacdo, socializa¢do, arquivo e finalizagdo. O planejamento
compreendido como o momento no qual ocorre a escolha do tema
a ser abordado pelo PE; a construgdo, como o momento de debate e
aprofundamento do conhecimento do grupo sobre o tema escolhido
e a formulagdo das questdes de estudo; a operacionaliza¢do, como a
etapa na qual as questdes sao respondidas no meio sociofamiliar; a
socializagdo realizada pela na Colocagdo em Comum, etapa na qual
as questdes de estudo, informacdes e reflexdes que lhe sdo decorrentes
sdo sistematizadas coletivamente; e, por ultimo, a etapa de registro,
arquivo e finalizagdo das questdes por meio da construgdo de sinteses
arquivadas no Caderno da Realidade.

De inicio, ¢ interessante destacar que, questionadas sobre uma
definicdo do Plano de Estudo, os sujeitos entrevistados revelam
diferentes perspectivas: enquanto o conjunto de familias compreende
esse instrumento como sendo um “dever de casa), construido
no periodo em que os jovens estdo no meio escolar e que deve ser
desenvolvido por ele no periodo no meio sociofamiliar, os educandos

revelam uma compreensao sobre o PE associando-o a uma tarefa que,
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possuindo o formato de um questiondrio, envolve questdes sobre
temas variados que devem ser respondidas no meio sociofamiliar;
os monitores, por sua vez, destacam a dimensdo investigativa do
instrumento pedagdgico, definindo-o como uma atividade de
pesquisa que, possuindo o formato de um roteiro, orienta o processo
de levantamento de dados realizado pelo educando no periodo em que
ele esta no meio sociofamiliar.

Nessa perspectiva assumida pelos monitores, o PE, como um roteiro
de pesquisab se desenvolve por meio de uma sequéncia que envolve os
dois contextos de formagdo, meio escolar e meio sociofamiliar. Assim,
primeiramenteb o roteiro é construido na EFAP, a partir das duvidas
dos educandos sobre o tema de estudo. Apds o roteiro construido, os
educandos, em suas propriedades e/ou comunidades, elaboram as
respostas do roteiro de pesquisa e, posteriormente, de volta a0 meio
escolar, apresentam o trabalho realizado. Assim, na perspectiva dos
monitores, o PE é assim definido: “Um roteiro para ser desenvolvido na
comunidade. Com o objetivo, por exemplo, de tirar as diividas que surgiram
aqui, esclarecer Id na comunidade ou com a familia e depois novamente
trazer para esclarecer aqui na escola com os monitores” (MONITOR B).

Quanto aos educandos, questionados sobre o PE, definem esse
instrumento como sendo um questionario, construido no meio escolar,
busca enfocar um tema relacionado com a realidade de vida e trabalho
dos jovens, como suinocultura, cafeicultura, apicultura, entre outras.
Segundo os educandos, apds a definicdo/selegao do tema, eles apresentam
as suas duvidas e questionamentos, possibilitando um debate amplo, no
qual os monitores também participam. Posteriormente, essas duvidas
sdo convertidas em questdes de estudo que, compondo a estrutura de
um questiondrio, serdo respondidas no periodo de estada no meio
sociofamiliar, contando com o auxilio de familiares e/ou de membros da
comunidade. Semelhante a uma entrevista, na aplicagdo do PE, cabe ao
educando o papel de entrevistador. Essa perspectiva dos educandos de

definicdo do PE é assim abordada:
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O Plano de Estudo é um instrumento da EFAP muito importante
para nds estudantes, que serve para tirar divida sobre o nosso
curso. Nés pegamos um tema, que pode ser bovinocultura,
cafeicultura, geralmente sdo temas que achamos interessantes
e gostamos. Logo apés, levamos o tema para casa, em forma
de questiondrio, para fazermos a entrevista com alguém e para
responder as nossas dividas. Depois levamos para a escola
novamente. (EDUCANDO A).

As familias, por sua vez, definem o PE como sendo as atividades
que os filhos realizam no periodo em que se encontram no meio
sociofamiliar, de uma maneira bastante semelhante a um “dever de casa”
E importante ressaltar que, inicialmente, as familias demonstraram
dificuldades em responder a essa questdo, manifestando, ainda, certa
inseguranca em suas respostas. De uma maneira geral, o Plano de
Estudo é compreendido como um conjunto de questdes que, a exemplo
dos deveres de casa tradicionais, exige com que os jovens busquem
respostas e/ou informacdes para sua realiza¢do. “Deve ser o dever de
casa, aquele que ele faz aqui e ds vezes, sai para fazer. Nessa atividade ele
sempre estd buscando informagdo. Eu acho que é isso, umas perguntas que
ele tem que responder, fazendo alguma coisa” (FAMILIA B).

Assim como o sentido e/ou finalidade do Plano de Estudo sao
compreendidas de maneira diferente, o processo de planejamento,
ou escolha do tema, desse instrumento também assume significados
diversos. Nesse aspecto, para as familias, essa fase acontece por meio
de uma reunido entre monitores e educandos, na qual sdo decididas
as atividades que os alunos irdo realizar durante o periodo em que
permanecerem no meio sociofamiliar. Além disso, na compreenséao
das familias, ndo existe uma distingdo nas etapas do PE; planejamento
e constru¢do constituem um unico e mesmo momento. De maneira
diferente, a perspectiva dos monitores e dos educandos revelam que séo
planejamento e construgdo sdo processos que, apesar de relacionados,
acontecem de maneira distinta na EFAP.

Assim, para os monitores, o planejamento consiste em um processo
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de construcéo coletiva do tema do PE, no qual sdo utilizados fontes e
documentos diversos sobre a pedagogia da alternincia, como subsidio
a elaboragdo do tema. Nesse processo, ainda segundo os monitores,
0s propdsitos, os interesses e a motivacao dos educandos aos temas
definidos também sdo fontes de consultas e orientam as etapas

posteriores, conforme destacado pelo monitor A, no relato abaixo:

Nbs levamos os temas, pesquisamos dentro dos documentos
da alterndncia de outras escolas. Esse ano nés fizemos um
levantamento dos propésitos de cada estudante. E trabalhamos
os temas que eles queriam. Assim foi vilido, esse ano eu acho
que nds conseguimos uma participacdo maior dos proprios
estudantes. (MONITOR A).

Essa compreensio dos monitores ndo é compartilhada pelos
educandos, que compreendem o processo de planejamento PE como
sendo centrado nas deliberagdes apenas dos monitores na escolha dos
temas desenvolvidos pelo PE. Em seus relatos, indicam que, como um
processo centrado nas deliberacdes do grupo de monitores; quando
da apresentagdo do tema do PE, cabe a eles - mesmo em casos que
nio consideram a escolha do tema conveniente — apenas aceitar e
desenvolver o Plano. Os educandos salientam, ainda, que os momentos
no quais os monitores apresentam os temas para o grupo — momentos
finais das aulas e/ou do periodo no meio escolar - nem sempre sio
momentos oportunos e/ou favoraveis para um posicionamento e
sinalizacdo de sugestdes pelos educandos, o que acaba favorecendo
uma postura de simples aceita¢io do tema.

Os monitores levam o tema pronto e nés damos a opinido ali.
Jd aconteceu de nés ndo gostarmos do tema, mas acabamos
aceitando. No final dessa se¢do mesmo, nds néo gostamos tanto
do tema, mas, como estava no final da aula e ndo tinhamos

mais tempo, acabamos aceitando. (EDUCANDO A).
Diferentemente do processo de planejamento, a construgdo do PE é
considerada pelo conjunto dos entrevistados como sendo uma dindmica

coletiva, envolvendo a participagio dos monitores e dos educandos.
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Organizada na forma de reunifio, a construgio do PE tem inicio, na
maioria das vezes, com a realizacido de alguma dindmica de motivagio,
envolvendo leituras, mensagens reflexivas, musicas, apresentacio
de slides, videos e outros. A partir do debate do tema escolhido, os
educandos apresentam suas duvidas e questionamentos para que, com o
auxilio do monitor, elas sejam transformadas em questdes norteadoras
do estudo a ser desenvolvido no meio sociofamiliar.

Na especificidade da operacionalizagio do PE no meio
sociofamiliar, os entrevistados indicam que esse é um momento no
qual as questdes do estudo sdo respondidas, problematizadas e/ou,
dependendo da natureza dos questionamentos, sdo colocadas em
pratica. Essa etapa, na maioria das vezes, conta com o envolvimento e
participagao das familias, de membros das comunidades e/ou colegas
de sala dos educandos, na realizagdo das questdes propostas. Esse
processo de operacionalizagdo do PE ¢ destacado tanto pelas familias,
quanto pelos educandos como importante momento de aprendizagens.
Todavia, na légica dos monitores, a perspectiva destacada no processo
de operacionalizagdo do PE é a ideia de envolvimento e participagdo
das familias nas atividades de formacido dos jovens. Apesar das
dificuldades enfrentadas para o acompanhamento da aplicagdo do PE
no meio sociofamiliar, os monitores também ressaltam as dificuldades
enfrentadas pelas familias na compreensdo e/ou se interesse no
envolvimento nesta etapa do instrumento pedagogico.

Quantoasfamiliasqueparticipamdesseprocessodeoperacionalizagio
do PE, elas se envolvem de diferentes formas: respondendo as questoes
do questionario, acompanhando os filhos em outras propriedades e/ou
em lugares, auxiliando-os em atividades experimentais com animais e/
ou na agricultura etc. Assim, pelo envolvimento e inser¢éo nas atividades
realizadas pelos jovens, as familias assumem um papel importante no

auxilio ao desenvolvimento do PE.

Eu jd ajudei muito, sempre ajudo, respondo vdrias perguntas, o
pai o leva nos lugares. Um dia ele me perguntou como que fazia
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sabdo, perguntou sobre cultura popular, um monte de coisas.
Nbés sempre ajudamos e se precisar eu vou com ele em outro

lugar. Eu sempre estou participando. (FAMILIA A).
Nasequénciadasatividades do Plano de Estudo, por ocasido do retorno
ao meio escolar, tem inicio a fase de socializagio do PE, denominada
pelo conjunto dos entrevistados como Colocagao em Comum. De uma
maneira geral, a Colocagido em Comum é compreendida como sendo um
momento de apresentacio pelos educandos, para os colegas e monitores,
dos resultados das pesquisas e/ou estudos realizados no periodo em que
esteve no meio sociofamiliar. Na avaliacdo dos monitores e educandos,
¢ um momento muito importante, no qual eles tém a oportunidade de
conhecerem as diferentes realidades de vida e de trabalho dos jovens,
assim como as estratégias utilizadas pelas familias na producéo agricola e
pecudria. Além disso, semelhante ao processo de constru¢io do PE, é um
momento conduzido e mediado diretamente pelos proprios educandos.
A Colocagio em Comum é, assim, compreendida como sendo uma
dinimica de socializagéo, de comparacio das realidades e da diversidade

dos modos de vida, trabalho e cultura dos educandos da EFAP:

Aqui na EFA Paulo Freire e acho que em outras EFAs mineiras,
esse momento é chamado de Colocagio em Comum. E justamente
esse momento de socializar, de pegar os mais diversos PEs, os PEs
que foram feitos nas diferentes comunidades pelos respectivos
alunos e observar, quais $40 0s consensos e quuis sdo as gmndes

diferengas, quais sio as singularidades? (MONITOR C).
A etapa seguinte, de finalizagdo do PE, é definida como sendo
o arquivamento das sinteses construidas na Pasta da Realidade. Os
entrevistados se referem a dinidmica de sistematiza¢do, na qual os
educandos, a partir de uma sintese individual sobre a sua compreenséo
acerca do tema do PE, construida ainda no periodo em que estdo no
meio sociofamiliar, irdo elaborar, posteriormente, no meio escolar e
de maneira coletiva, uma sintese sobre a compreensdo do grupo. Ao
final dessa elaboracgao, cada grupo elege um relator para confec¢io de

uma sintese geral sobre a compreensio do tema do PE. Essas sinteses
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- individual, grupal e geral -, sio anexadas na Pasta de Realidade
dos jovens, juntamente com ilustracdes, mensagens, musicas, enfim,
os diversos recursos utilizados para ilustrar a compreensdo dos
educandos sobre o tema desenvolvido pelo PE.

E como esses sujeitos envolvidos na sua realizagdo na EFAP avaliam
o Plano de Estudos? Especificamente, quais os seus pontos fortes,
fragilidades e aspectos que podem ser melhorados? Estes foram outros
aspectos que foram questionados aos monitores, educandos e familias.

As familias, quando solicitadas a emitirem uma avaliagdo sobre os
aspectos positivos e/ou pontos fortes do PE na especificidade de sua
realiza¢do no meio escolar, tiveram muitas dificuldades em responder
tanto pela falta de informagdes sobre esse processo, quanto pelo fato de
que uma maioria delas ndo conhecia in loco a Escola Familia Agricola
Paulo Freire. Ja os monitores destacam como aspectos positivos o
envolvimento dos educandos no planejamento do PE e o potencial
da interdisciplinaridade do instrumento, que favorece a organizagio
e a articulagdo das disciplinas em torno de um determinado tema. Os
educandos, por sua vez, ressaltam como ponto forte o momento da
Colocagdo em Comum e a possibilidade que oferece para um contato
com outras realidades de vida e trabalho dos colegas.

Quanto aos pontos fracos do PE no meio escolar, os monitores
destacam a falta de compreensido de alguns envolvidos no processo
de formagdo, sobre a centralidade do PE na articula¢do dos diferentes
tempos e espacos da formagdo alternada, favorecendo a falta de um
maior envolvimento e comprometimento de monitores e educandos.
Os educandos, por sua vez, revelam como sendo uma das maiores
fragilidades o processo de desenvolvimento do PE no meio escolar,
especificamente as dindmicas dos momentos de constru¢io do
instrumento pedagdgico que, segundo eles, nem sempre sio bem
planejadas. Outro aspecto destacado se refere a escolha dos temas dos
PEs, que em seu planejamento néo é realizado de maneira coletiva. Esta

¢é uma perspectiva que converge com a avaliagdo dos monitores, de que
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os educandos nem sempre participam do processo de planejamento
do PE e, por isso, acabam por nio se envolverem na escolha dos temas.

Em relagao as sugestdes de melhoria da utilizagdo do PE no meio
escolar, os monitores ressaltam a necessidade que o instrumento seja
mais bem compreendido como sendo um instrumento central na
articulagdo dos tempos e espagos do meio escolar e sociofamiliar,
portanto, vital no processo de formagao por alternancia. Os educandos,
por sua vez, sugerem que o PE seja desenvolvido de maneira a ser
melhor potencializado, destacando que sua melhor e maior articulagédo
com outros instrumentos pedagdgicos da alternincia, a exemplo das
Visitas e Viagens de Estudo e das Intervengdes Externas.

Quanto aos pontos fortes, fracos e as sugestoes do PE no meio
sociofamiliar, os monitores indicam a intera¢do entre a familia e
os educandos na aplicagdo do PE e o didlogo que o instrumento
possibilita com a realidade de vida e de trabalho dos jovens como
sendo os pontos fortes. Ja as familias e os educandos sao convergentes
na opinido de que o aspecto positivo do PE ¢é o de que ele favorece
aprendizagens diversas, possibilitando a amplia¢do dos conhecimentos
e das compreensdes sobre os temas desenvolvidos.

Quanto aos pontos fracos do PE no meio sociofamiliar, os monitores
revelam a falta de compreensio de algumas familias da centralidade do
Plano de Estudo, gerando a falta de um envolvimento na operacionalizacio
do instrumento. Os educandos, por sua vez, identificam as dificuldades
de aplicagio do PE devido tanto ao fato da escolha de tema distantes e sem
relagdo com suas realidades de vida e de trabalho, quanto pela falta de um
acompanhamento dos monitores nesse processo de operacionalizacio
do Plano de Estudo no meio sociofamiliar.

Assim, enquanto os educandos e as familias apresentam como
sugestdo de melhoria na efetivagdo do PE o acompanhamento dos
monitores no meio sociofamiliar durante a operacionaliza¢ido do PE,
0s monitores, por sua vez, sugerem que as familias compreendam

melhor e, consequentemente, tenham um maior envolvimento com o
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desenvolvimento dos Planos de Estudos.
Consideragdes finais

Analisando o conjunto das percepgdes dos sujeitos envolvidos
no desenvolvimento do PE na Escola Familia Agricola Paulo Freire,
identificamos a presenca de algumas limitacdes e contradi¢bes no
desenvolvimento do PE como um instrumento articulador dos
diferentes tempos e espacos do processo de formagdo por alternancia.
Uma delas é a escolha do tema do Plano de Estudo apenas centrada
no envolvimento e participa¢do dos monitores. Entre outros aspectos,
esse processo nega os principios propostos pelos CEFFAs, limitando a
participa¢do dos educandos e fazendo com que a realidade de vida e
de trabalho dos jovens néo seja o ponto de partida da formagao. Nesse
aspecto, cabe destacar, ainda, que a maioria dos monitores nao conhece
a realidade da propriedade e/ou da comunidade dos estudantes da
EFAP, na medida em que nio tem as condigdes necessarias para a
realizacdo de visitas aos jovens, acompanhando sua permanéncia
no meio sociofamiliar. Essa auséncia das visitas dos monitores as
propriedades e/ou comunidades dos educandos também foi destacada
como outra limitagdo do PE no processo de articulagio dos meios
sociofamiliar e escolar. Obviamente, essa auséncia ndo é uma opgéo
dos monitores, sendo muito mais uma limitagdo decorrente da falta
de recursos financeiros e de infraestrutura da referida instituicao de
formagdo por alternéncia.

Outra limitacio identificada é a dificuldade dos monitores
em ampliar os recursos do PE como instrumento pedagégico da
alternancia. Nesse aspecto, ele necessita ser mais bem potencializado,
com o aprofundamento do tema de estudo a partir dos conteudos
das disciplinas e/ou com sua articulacdo com outros instrumentos
da Pedagogia da Alternancia, como as intervengdes externas, visitas e

viagens de estudo, entre outros.
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Estassdoalgumas fragilidadeselimites que revelam um desencontro
entre a proposi¢do tedrica do PE e a realidade de sua implantagdo na
realidade e no cotidiano de um CEFFA, especificamente no contexto
da Escola Familia Paulo Freire.

A despeito de tais limitacGes, identificamos indicios do PE
favorecer praticas de interagdo, sobretudo no contexto familiar,
com o envolvimento, participagdo e auxilio dos pais no processo
de operacionalizagio do Plano de Estudos, estimulando o didlogo
e trocas diversas com os educandos. Outro aspecto que merece ser
destacado é o potencial do PE na EFAP, como um instrumento que
tem proporcionado, mesmo com limitagdes, uma articulagdo entre a
formacio escolar e o mundo do trabalho dos jovens educandos, suas
formas de producéo agricola e pecudria, enfim, com a realidade da
agricultura camponesa.

Por fim, cabe reiterar a compreensido de que, apesar do PE
constituir um instrumento central nos CEFFAs, com forte potencial
para viabilizar o didlogo e a articulacdo entre os diferentes espagos e
tempos da formagio, esse potencial educativo ndo tem sido totalmente
utilizado. Temos, assim, um descompasso entre as proposicoes
tedricas e a préatica que vem sendo construida no cotidiano das Escolas
Familias, que, por sua vez, também revelam limita¢des e dificuldades
diversas, indo da simples compreensdo dos envolvidos sobre o papel
do Plano de Estudos na pedagogia da alternéncia, até dimensdes mais
complexas relacionadas a estrutura, a organiza¢do e ao projeto dos
CEFFAs brasileiros.
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