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Resumo

Esta dissertacdo tem como objetivo compreender os discursos dos estudantes de
Licenciatura em Educacdo do Campo da FaE/UFMG sobre ser educador. O debate
sobre a educagdo dos povos do campo é realizado pelo Movimento da Educacgéo do
Campo, h& mais de 15 anos, e tem como seus principais protagonistas integrantes de
movimentos camponeses ligados as questdes agrérias, que reivindicam politicas
educacionais para 0 campo. Nesta pesquisa, estabelecemos uma relagdo entre as
proposicdes desse movimento com os discursos dos estudantes em formacdo através da
compreensdo dos sentidos sobre o educador do campo. Para isso, utilizamos como
instrumentos de coleta de dados questionarios e entrevistas; para discussdo dos dados, a
abordagem da Teoria da Enunciagéo de Mikhail Bakhtin, assim como as proposigdes do
Circulo de Bakhtin. Os dados revelam sentidos singulares sobre o educador do campo,
visto como um sujeito capaz de causar mudancas sociais através de seu ato responsavel
com a luta por direitos e de uma prética pedagdgica que integra conhecimento cientifico
com a realidade social e cultural dos sujeitos envolvidos, possibilitando, assim, a
formacéo de sujeitos criticos.

Palavras-chave: Licenciatura em Educagdo do Campo, Educacdo do Campo, Teoria da
Enunciagdo de Mikhail Bakhtin.
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Abstract

The goal of this essay is to understand student’s discourses of Graduation in rural area
Education of the FaE/UFMG (Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas
Gerais) about how is to be a rural area educator. The discussion on the education of the rural
area’s people is accomplished by the Rural Area Education Motion along fifteen years and has
as its main protagonists members of peasants motions connected to the land issues that claim
educational policies for the rural area. In this research we set a relationship between the
propositions of that motion with the discourses of the training students through the senses
understanding about the rural area education. For this, we utilize questionnaires and
interviewers as instruments of data search; Bakhtin’s Theory of Enunciation as a theoretical
perspective for the data discussion, as well as the theoretical propositions of The Bakhtin Circle.
The data reveals singular senses about rural area education like a subject able to cause social
changes through your responsible act with the struggle for rights and a pedagogical practice that
integrates scientific knowledge with the cultural and social reality of the subjects involved,
providing the formation of critical subjects.

Key-words: Graduation in rural area Education, Rural Area Education; Bakhtin’s Theory of
Enunciation
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Introducéao

Filho do senhor vai embora, tempo de estudos na cidade grande
Parte, tem os olhos tristes, deixando o companheiro na estagdo distante
N&o esqueca, amigo, eu vou voltar, some longe o trenzinho ao deus-dara

Quando volta ja é outro, trouxe até sinha mocinha pra apresentar
Linda como a luz da lua que em lugar nenhum rebrilha como la
Ja tem nome de doutor, e agora na fazenda é quem vai mandar

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

(Milton Nascimento, musica Morro Velho)

Em epigrafe, o trecho da musica de Milton Nascimento serve para ilustrar a
realidade educacional dos povos do campo, que prevaleceu e ainda prevalece em muitas
regibes do pais. As criancas desprovidas de oportunidades de continuar o ensino
fundamental e médio no campo tém como alternativas interromper os estudos ou
continuar com 0s mesmos na cidade. Porém, conforme a letra, o contexto social e
econdmico das criangas oferece trajetorias escolares diferenciadas 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 presenca dessas escolas, assim
como a formac8o especifica de professores para atuar nestas. Esse movimento tem sua
materialidade nos movimentos socais campesinos, ligados as questdes agrérias, que
inserem a luta por educagdo do campo num debate de um novo projeto de campo. Ao
reivindicar a formagéo especifica para professores que atuam em escolas do campo, o
movimento deixa sua marca de luta, no sentido da implementagdo e manutengéo dessas
escolas.

E dentro do debate da formagéo de educadores do campo que essa pesquisa se
insere, cujo objetivo é compreender os sentidos atribuidos por estudantes do Curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo da FaE/UFMG sobre ser educador do campo.
Esse curso € desenvolvido no ambito do Programa de Apoio a Formagdo Superior em
Licenciatura em Educacédo do Campo (PROCAMPO), e faz parte de uma experiéncia
piloto de formacéo de educadores do campo, para atuar no segundo segmento do ensino
fundamental e no ensino médio.

O interesse em pesquisar a formacdo de educadores e educadoras do campo,

especificamente os sentidos sobre ser educador, ocorre devido a uma experiéncia de
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iniciagdo cientifica, desenvolvida como um sub-projeto, integrada ao Programa de
Estudos “Educacdo na Reforma Agréria: Os Processos Educativos Gestados no Interior
do Projeto Educacdo, Campo e Consciéncia Cidadd™. Essa experiéncia resultou em
uma monografia final de curso, na qual busquei analisar as representacdes sociais de
educadoras sobre “ser educadora de jovens e adultos” no referido projeto.

O contato com as educadoras provocou outros interesses de pesquisa, por
observar como o processo de formacdo de educadores influencia na construcédo de
representacdes sobre ser docente, assim como na sua prética educativa. A pesquisa
mostrou uma representacdo do educador de jovens e adultos numa perspectiva
progressista, baseada na pedagogia freireana, sinalizando que, através de uma prética
dial6gica e de conscientizacdo dos sujeitos, € possivel pensar em transformar a realidade
do campo. Esses discursos das entrevistadas foram marcantes nas entrevistas,
principalmente por enfatizarem os diferentes espagos de formagdo que contribuiram
para essa concepgao de educador. Entre os processos de formacéo citados destacaram-se
0s Coletivos de Educacdo do MST e o Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
da FAE/UFMG. Esse Curso era citado por permitir aos sujeitos do campo uma
formacdo superior, qualificada e que possibilitasse o dialogo entre o conhecimento
tedrico com uma pratica educativa contextualizada com a cultura local.

Com vistas a amadurecer a compreensdo desses discursos sobre o educador do
campo, surge esta pesquisa que visa entender como esses sentidos sdo construidos no
ambito da formagdo em Licenciatura em Educacdo do Campo e de que forma
apresentam o sentido de uma formagcéo especifica para educadores do campo. A op¢éo
por desenvolver essa pesquisa junto ao curso da FaE/UFMG se deve pelo fato de o
curso ser a primeira experiéncia desenvolvida em Minas Gerais e pelo fato de a
Universidade ser uma das primeiras do pais a desenvolvé-lo dentro da politica do
PROCAMPO.

1 O Projeto “Educacdo, Campo e Consciéncia Cidad4” estava vinculado ao Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agréria (PRONERA), realizado em parceria com o Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agréaria (INCRA), Departamento de Educacéo da Universidade Federal de Vigosa
(DPE/UFV), Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Minas Gerais (FAE/JUEMG) -
instituicdo coordenadora, Faculdade de Filosofia e Letras de Diamantina (FAFIDEA), Federacdo dos
Trabalhadores na Agricultura de Minas Gerais (FETAEMG) e Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST). O Projeto teve por objetivo formar educadores para atuar nos cursos de alfabetizacdo e
escolarizacdo de jovens e adultos que vivem em areas de Reforma Agraria.
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Dessa forma, essa proposta de estudo convida a uma imersdo nas discussoes
sobre a educagdo do campo e formagdo de professores para escolas do campo. Para
contemplar nossos objetivos, organizamos este trabalho em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, apresentamos uma revisdo da literatura sobre a temética de
formacéo de professores na perspectiva da educacéo rural do século XX, cujo contexto
histérico, politico e econémico, baseado em um discurso ruralista, entendia a formacéo
de professores para escolas rurais como uma das possibilidades de garantir o progresso
e 0 desenvolvimento do pais. Apresentamos também outro momento histérico (década
de 80 e 90), em que a sociedade brasileira presencia o surgimento de novas formas de
educacédo formal e ndo-formal e que os movimentos sociais do campo comegam a
reivindicar seus direitos, dentre eles o direito a educacdo. Especificamente no periodo
da década de 90, surge o Movimento da Educagdo do Campo, trazendo um novo debate
sobre a educacdo oferecida aos povos do campo, reivindicando o direito a uma educagdo
que contemple as especificidades da realidade camponesa, além de inserir o debate da
reforma agréria no seio das discussdes sobre um novo projeto de campo e de educacéao
do campo.

No Capitulo 2, levantamos um panorama das produgdes até entdo desenvolvidas
sobre a temética de formagao de educadores do campo, que tiveram como foco analises
sobre os cursos de Pedagogia da Terra e Licenciatura em Educagéo do campo. Para essa
pesquisa selecionamos trabalhos do Banco de Teses e Dissertages da CAPES, tendo
como recorte temporal o periodo de 2000 a 2010.

O percurso tedrico-metodolégico é apresentado no Capitulo 3, em que
destacamos a natureza qualitativa dessa pesquisa e a perspectiva socio-histérica como
orientadora de nossas andlises. A Teoria da Enunciacdo de Mikhail Bakhtin e as
concepgdes tedricas do Circulo de Bakhtin sdo apresentadas como aquelas que
orientardo nossa forma de compreender os discursos dos estudantes do LeCampo. Dessa
forma, apresentamos 0s principais conceitos e concepgdes que envolvem essa
perspectiva tedrica.

J& no Capitulo 4, apresentamos a caracterizagdo do curso de Licenciatura em
Educacéo do Campo (LeCampo) da FaE/UFMG e da Turma Dom Mauro de 2008, que é
0 objeto deste estudo, no qual buscamos compreender os sentidos sobre o educador do
campo. Nesse capitulo, além da caracterizacdo da turma apresentamos dados dos

questionarios coletados com os estudantes, em que caracterizamos o perfil da turma, no
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que tange & sua constituicdo identitaria, enquanto grupo coletivo, movimento social e as
experiéncias como educadores.

No Capitulo 5, apresentamos a discussdo dos significados e sentidos atribuidos
pelos estudantes do LeCampo sobre o educador do campo. Nesse capitulo, damos maior
énfase & analise das entrevistas, devido as possibilidades que nos oferecem para uma
compreensdo discursiva mais ampla. Nessas discussdes, levamos em consideragdo nao
apenas o conteldo em si do enunciado, mas todos os aspectos evidentes da interagdo
verbal entre pesquisador e sujeito pesquisado, a entoagdo presente nas enunciagoes,
além da situacéo concreta da realizacéo da entrevista.

O discurso das entrevistas é discutido em quatro categorias, quais sejam: i) A
educacgdo do campo em sua diversidade: contribui¢des dialégicas da Universidade; ii)
Luta politica: educador como sujeito de transformacdo; iii) O educador do campo e o
trabalho com o curriculo: o lugar dos multiplos saberes; iv) Sentidos singulares.

Na primeira categoria, 0s enunciados nos permitem compreender a dindmica que
envolveu a construgdo do LeCampo e 0s impactos que causou no contexto da
Universidade. Apesar das dificuldades encontradas por graduandos e Universidade para
estabelecer uma organizagéo interna do curso, percebemos 0 anseio para a manutengéo
do dialogo e do espirito de coletividade entre ambas as partes.

Na segunda categoria, estd o sentido da luta politica para a formacdo do
educador do campo. Esse sentido é marcante nos discursos de uma das entrevistas, ao
ressaltar a necessidade de um educador do campo que tenha em seu ato a luta politica,
no contexto de uma organizagéo coletiva, e com apropriagdes da constitucionalidade do
direito para instrumentalizacéo de suas agoes.

Na terceira categoria, 0s discursos se situam no como fazer do educador, pois 0s
sentidos indicam uma prética pedagdgica marcada pelo dialogo, pela formagdo humana
e por uma intersecdo entre o saberes cientificos e o saberes da vida prética e cotidiana.

A Ultima categoria discute os sentidos singulares, ou seja, dimensdes de sentidos
que ndo ocorreram da mesma forma em outras entrevistas, mas apresentam contetidos
importantes para efeito de analise. Um desses sentidos generaliza a fungdo social do
educador e da sua prética educativa, o que revela uma contradigdo existente nos
processos de formacédo de educadores do campo.

Para finalizar, indicamos as consideragdes finais, apontando que esta pesquisa

proporcionou compreender um sentido diferenciado para o educador. Esse sentido traz
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uma concepcdo do educador como sujeito de mudangas, responséavel pelo seu ato e com
a possibilidade de integrar conhecimento, vida e arte, atraves de uma pratica politizada

— reivindicando e demarcando direitos — e integradora desses elementos.
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Capitulo 1: Revisando a literatura sobre Educacdo Rural e
Educacédo do Campo.

Fixa-se o homem elevando sua moral, estimulando-se as suas justas
pretensdes de independéncia econémica, ensinando e demonstrando o valor
de seu esforgo e os resultados de seu trabalho. Nada de ensino de empréstimo
das cidades, mas ensino local, com elementos proprios, desenvolvendo no
homem as suas qualidades naturais entorpecidas pela pedagogia urbanistica
(Xavier, 1937, p. 239, apud Peixoto e Andrade, 2007).

S6 ha sentido em se discutir uma proposta educacional especifica para as
necessidades dos trabalhadores do campo se houver um projeto de
desenvolvimento para o campo, que seja parte de um projeto nacional.
(Arroyo; Caldart e Molina, 2004).

A escola e os saberes escolares sao um direito do homem e da mulher do
campo, porém esses saberes escolares tém que estar em sintonia com os
saberes, 0s valores, a cultura e a formacédo que acontece fora da escola.
(Arroyo, 2004)

1.1 A educacéo rural no Brasil: a formagéo de professores em foco.

Para contextualizar nosso objeto de pesquisa, buscamos, neste capitulo,
apresentar algumas concepgdes da formacéo de professores, na perspectiva do ruralismo
no século XX e do movimento da educacgdo do campo, que ganhou forga no final desse
mesmo século. Para isso, fez-se uma contextualizagdo dos aspectos historicos, sociais e
econdmicos, na qual divergem duas concepgdes de educagéo, sendo aquela da Educacéo
Rural, sustentada por uma pedagogia ruralista, e a concepcdo idealizada pelo
Movimento da Educacdo do Campo, que surge na década de 90, baseada nas
experiéncias pedagogicas dos movimentos sociais do campo e na reivindicacdo dos
mesmos por uma educacéo diferenciada para o campo.

Cada um desses movimentos tem um sentindo especifico para formar os sujeitos
do campo; o primeiro, da educacgdo rural, possui como objetivo civilizar e fixar o
homem no campo, para que ele ndo represente mais a “ignorancia” e o “atraso” do pais.
O segundo situa esse sujeito dentro de um projeto de desenvolvimento do campo,
contrério ao projeto capitalista excludente, pois vé o homem do campo como portador
de saberes, de cultura e de préaticas de producdo e vida no campo alternativo a esse

modelo excludente. Esse Ultimo movimento esté inserido em um contexto de mudangas
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nas concepcdes de educacdo no Brasil, que envolve outro projeto de sociedade, em que
transformagdes sociais e econdmicas, tanto no campo, como na cidade, sdo pautas de
reivindicacdes que visam a superagdo do capitalismo excludente.

Segundo Gohn (2009), as mudanc¢as no ambito da educacdo no Brasil do século
XX tiveram como caracteristicas: na década de 20, reformas educacionais no ambito
estadual e o Manifesto dos Pioneiros de 1931, que configuraram exigéncias de uma
sociedade fadada ao modelo patrimonialista agro-exportador. Durante a década de 40 e
50, o pais passou por um crescimento econdmico, mas a sociedade ainda convivia com
um sistema educacional arcaico. No final da década de 60 e década de 70, ocorrem
reformas do Regime Militar, cuja preocupagdo era adequar a educacdo brasileira as
exigéncias do novo modelo de acumulagéo associado ao capital internacional.

J& nos anos 80, a sociedade presencia 0 ressurgimento de novas formas de
educacdo informal, através das préticas existentes com educacdo popular e educagio
nao-formal, desenvolvida nas préaticas cotidianas dos movimentos sociais. Todavia, 0S
anos 90 foram marcados por algumas mobilizagfes da sociedade que reivindica seus
direitos de cidadania, a0 mesmo tempo em que se intensifica a presenca das politicas de
carater neoliberal objetivando priorizar interesses do capital monopolista (GOHN, 2009,
p. 8).

Essas mudangas, ao longo do século XX, configuraram formas diferenciadas de
conceber 0 ensino nas escolas rurais que, por sua vez, desencadearam iniciativas que
tinham o objetivo de formar professores que pudessem atuar nessas escolas e, assim,
promover as expectativas de progresso e desenvolvimento do pais. Contudo, muitas
pesquisas mostram a distancia dessas iniciativas de formagéo de professores com a
realidade camponesa e suas necessidades, que vdo além de politicas para promover a
educacdo rural, como também de ag¢Bes politicas para redefinir a divisdo e distribuigéo
de terras no pais, no caso, a reforma agraria.

Conforme citado, o inicio do século XX é caracterizado por novas exigéncias de
uma sociedade fadada & hegemonia do modelo patrimonialista agroexportador. Nesse
periodo, correspondente ao final do século XIX e inicio do século XX, o modelo
primario-exportador apresenta pleno esgotamento na América Latina, e em seu lugar
surge uma nova estrutura politico-econdmica baseada na industria substitutiva das
importacOes, manifestando, nesse periodo, a dicotomia entre urbano e rural (WERLE E
METZLER, 2010).
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No Brasil, durante a vigéncia do modelo primério-exportador, tinha-se a tese que
0 desenvolvimento do pais advinha de sua vocagdo agraria. Segundo Werle e Metzler
(2010) “a intelectualidade brasileira, de diferentes areas do conhecimento, auxiliou na
interpretacdo e disseminagdo dessa ideia de vocacdo agréria do pais” (p. 22) por meio
do pensamento ruralista pedagdgico?, que discute a necessidade de uma pedagogia que
vise a fixacdo do homem no campo.

Esse pensamento ruralista pedagdgico manteve-se predominante nas politicas de
promocdo da educacgdo rural, tanto na forma de conceber a escola rural quanto na
formac&o de seus professores. Entre os defensores dessa pedagogia estavam intelectuais
e educadores, como Sud Menucci, Carneiro Ledo e Alberto Torres®, entre outros.

No que tange & educacdo publica no Brasil, no inicio do século XX, houve uma
expansdo do ensino publico laico, porém, de forma ambigua e fragil, privilegiando as
acOes educacionais em zonas demograficamente mais densas, como 0s centros urbanos
do sudeste e sul do pais. J& nas zonas rurais, 0 ensino estava servido por escolas
comunitarias, mantidas por associagBes dos que residiam em cada comunidade ou
vinculadas a instituicdes religiosas, como a igreja catolica e evangélica (WERLE e
METZLER, 2010). Isso significa que o Estado pouca atengdo deu em viabilizar agdes
educacionais nas zonas rurais, e quando o fez foi de maneira fragil e descontextualizada
com a realidade das populagdes locais ou destinou-se a atingir interesses de grandes
proprietérios rurais e intelectuais que comungavam dos ideais ruralistas para a formacéo
escolar dos camponeses.

Sendo assim, na primeira década do século XX, 0 ensino nas zonas rurais contou
com iniciativas de sociedades privadas que se organizavam, a fim de tentar superar
problemas sociais, como a pouca escolaridade e o analfabetismo do homem do campo.

Porém, quando presentes nas zonas rurais, essas escolas publicas apresentavam

2 Prado (1995), ao analisar o ruralismo pedagégico no Estado Novo, afirma que o pensamento ruralista
tratava-se de um discurso percebido como produto ideol6gico de grupos e individuos que buscavam
defender os interesses do desenvolvimento rural em postos governamentais, demonstrando preocupagéo
com a racionalidade do quadro econémico e politico nacional (PRADO, 1995). Na educagdo, segundo
Bezerra-Neto (2003), o ruralismo pedag6gico foi cunhado para definir uma proposta de educagdo para o
homem do campo, ou seja, uma pedagogia que possibilitasse a fixagdo do mesmo no meio rural.

® De acordo com Bezerra-Neto (2003), entre esses educadores merece destaque Sud Menuci, educador e
ex-diretor da instrucdo publica do Estado de Sdo Paulo, que defendia a criagdo de uma escola voltada
exclusivamente para os interesses do homem do campo e, para isso, era necessario contar com professores
formados para atender essa clientela e dar assisténcia necessaria para sua permanéncia no campo.
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dificuldades relacionadas a estrutura fisica, ao curriculo, que tinha como modelo o
curriculo das escolas das cidades, e também na formag&o do professor que atuava nessas
escolas. Geralmente, esses professores eram jovens e sem formacdo especifica para
lecionar no meio rural, pois quando se tornavam mais experientes transferiam-se para as
cidades em busca de melhores remuneracdes (WERLE e METZLER, op, cit.). Ja “os
docentes-religiosos de algumas ordens e congregagOes confessionais apresentavam
alguma formagé&o para 0 meio rural, onde criaram muitas escolas elementares” (WERLE
e METZLER, op, cit., p. 26), haja vista que eram &reas com poucos investimentos de
projetos governamentais.

Com a crise de 1930 e do modelo primério-exportador no Brasil, o governo
investiu na substituicdo das importacdes fomentando a industrializacdo no pais. Com o
surgimento de uma burguesia industrial de classe média, e, consequentemente, a critica
a tese de vocacdo agréaria em defesa de um projeto de industrializagdo para o Brasil,
estabeleceu-se uma dicotomia entre urbano e rural. Segundo Werle e Metzler (2010), o
espaco rural era representado “como um lugar de atrasado, de privagdo, sem direitos
adquiridos, de submissdo e dependentes das cidades” (p. 28), enquanto as cidades eram
representadas como “um lugar dindmico, autbnomo, no qual eram respeitados 0s
direitos dos cidad&os” (p. idem).

Nesse mesmo periodo, de acordo com Werle e Metzler (op, cit.), através da
Constituicdo de 1934 Art 156", o governo incentivou a fixagio do homem no campo e o
fornecimento de educacéo especifica para 0 meio rural com o apoio da Unido. Todavia,
na prética, a escola publica rural continuou seguindo a estrutura das escolas da cidade e
os professores ndo tinham formacéo especifica para atuar no meio rural. Além disso,
fixar o0 homem no campo significava impedir o empobrecimento e a mendicancia nas
cidades, além de diminuir o fluxo migratério vindo principalmente do Norte e Nordeste.

Para contribuir com as expectativas de fixar o0 homem no campo, os pensadores
e pedagogos engajados com ideais do ruralismo pedagdgico consideravam fundamental
promover cursos de formacdo de professores que viessem atuar no meio rural. De

acordo com Bezerra Neto (2003), esses pensadores consideravam importante promover

* Art 156 — A unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento, e os Estados e o Distrito
Federal nunca menos de vinte por cento, da renda resultante dos impostos na manutencdo e no
desenvolvimento dos sistemas educativos. Paragrafo Gnico — Para a realizagdo do ensino nas zonas rurais,
a Unido reservara, no minimo, vinte por cento das cotas destinadas a educagao no respectivo orcamento
anual (BRASIL, 1934, apud Werle e Metzler, op. cit., p. 29-30).
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a fixagdo do professor no seu ambiente de trabalho, no caso o meio rural, para que o
mesmo pudesse se dedicar plenamente ao seu exercicio, estabelecendo uma relagéo de
amor e cumplicidade com o trabalhador rural e promover uma ideologia de fixa¢éo do
homem no campo. Dessa forma, caberia ao professor “convencer” o camponés, por
meio de uma atuagdo de cumplicidade e amorosidade, a importancia de se permanecer
no campo, independente das suas condicOes de trabalho e de sua situagdo social
(BEZERRA NETO, 2003).

E nesse periodo, 1934, que surge a primeira instituicio de formacio de
professores com o objetivo de preparé-los para atuar no campo, a Escola Normal Rural
de Juazeiro do Norte. Conforme aponta Werle e Metzler (op, cit.), o debate da educagéo
rural nessas regifes do pais esteve associado ao trato com a seca e a fome. Como no
inicio do século XX havia pouca intervencdo do Estado para solucionar problemas
educacionais e sociais, era comum que sociedades privadas se organizassem para
solucionar a falta de escolaridade entre as populacdes do campo. No caso da Normal
Rural de Juazeiro do Norte, Pe. Cicero e pessoas influentes da cidade uniram esforgos
para a sua criag&o.

Em seu estudo sobre a Escola Normal Rural de Juazeiro do Norte, Kulesza
(2010) afirma que apesar de constar na proposta dessa escola atividades diretamente
ligadas a agricultura, ela ndo diferia muito de uma escola urbana, pois a evolugéo de seu
curriculo tendia a torna-la semelhante a uma escola urbana. Kulesza (op, cit.) ressalta
ainda que a Escola de Juazeiro “era paga, e as mensalidades, como em toda escola
particular, representava a principal fonte financeira da instituicédo” (p. 68).

Isso significa que seus alunos pertenciam a uma classe social que detinha poder
econdmico para subsidiar gastos com educacdo, longe de serem filhos e filhas de
trabalhadores rurais empregados, sem-terras, meeiros e arrendatarios. Esses, quando
podiam frequentar escola, tinham sua formagéo geralmente restrita & escola de primeiras
letras.

Contudo o autor afirma a importancia que teve essa instituicdo naquela regido,
pois a “Escola de Juazeiro serviu como polo em torno do qual se organizaram eventos,
debates, conferéncias, para se discutir as questdes rurais, dando origem, inclusive a
outras escolas normais rurais” (KULESZA, op, cit., p. 69).

Porém, mesmo tendo esse cardter mobilizador nas discussdes sobre questdes

rurais, os estudos de Kulesza afirmam que a experiéncia da Escola de Juazeiro mostra
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que esta ndo atingiu seus objetivos proclamados, tendo em vista que foi destinada a
formar a elite rural daquela regiéo, excluindo a participacdo do campesinato pobre, sem-
terra e sem acesso a educagdo. Conforme Kulesza (2010), a tendéncia hegeménica que
orientou a Escola de Juazeiro foi movida pelo pensamento ruralista, daquela ideologia
do “pais essencialmente agricola” que propunha uma escola “que formava o senhor e
disciplinava servo” (p. 71). Assim, mais uma vez, a experiéncia dessa instituicdo vem
afirmar que ndo adianta sonhar com uma escola que sirva para ensinar o0 homem a viver
no campo, para 0 campo e pelo campo se, concomitante, ndo houver uma luta pela
democratizagdo da terra no Brasil (KULESZA, op, cit.).

Nos anos 40, os cursos normais rurais passaram a ser designados de normais
regionais, conforme Lei Orgéanica do Ensino Normal, Lei no. 8.530/46 (WERLE E
METZLER, 2010, p. 32). Essa nova denominagéo caracterizava melhor a necessidade
de sua adaptacdo ao meio, expressa também o predominio de uma regido sobre a outra,
manifestando uma hierarquia que, segundo Kulesza (op, cit.), estabelecia que a escola
regional fosse um pré-requisito para a normal plena, e as regentes de ensino como
estamento inferior das normalistas.

No sul do pais, escolas de formacéo de professores especializadas para 0 meio
rural foram criadas a partir da articulagdo do poder publico com iniciativa privada no
periodo da década de 40. De acordo com Werle e Metzler (op, cit.), essas instituicdes

foram criadas no Rio Grande do Sul, em sua primeira fase

Pela iniciativa de congregagdes masculinas de confessionalidade cat6lica que
ofereciam curso de formacdo de professores rurais, predominantemente na
modalidade de internato, e cujos alunos recebiam bolsa de estudos do poder
publico estadual (p. 37).

Formar professores para o meio rural era também formar evangelizadores que
pudessem auxiliar a igreja catélica a atingir espagos mais longinquos do pais. Nessas
escolas a formagdo religiosa integrava-se no curriculo e nas atividades préticas, que
inseriam o estudante na comunidade apresentando-o como um “modelo” de cidadao
(WERLE e METZ, op, cit.).

Em sua segunda fase, 1950, sob a égide da Lei Organica do Ensino Normal, as
escolas normais foram criadas por iniciativas diversificadas, em que o governo estadual
criou as primeiras Normais Rurais publicas, acolhendo mulheres com o intuito de

formar quadros mais numerosos de professoras rurais. Afirmam Werle e Metz que “a
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formacéo de professoras rurais decorreu, portanto, de um contexto mais amplo
vinculado a ideias de civilizar e levar progresso para o campo” (p. 48).

No Parand, a formagdo do professor para atuar no meio rural se desenvolveu
principalmente no periodo de 1930-1961. No periodo de 1947 a 1951, Miguel (2010)
analisa a proposta dos Cursos Normais Regionais desenvolvidos na vigéncia do governo
de Miguel Lupion e aplicadas na gestdo de Erasmo Pilotto, entdo secretario da Educagéo
e Cultura. Segundo essa autora, tais propostas e experiéncias foram influenciadas pelo

modelo mexicano das “Missdes Culturais” °

e tiveram como peculiaridade o fato de
serem pensadas em funcdo dos habitantes nas zonas rurais do Estado, principalmente
nas glebas de café (MIGUEL, 2010).

Conforme Miguel (2010), Pilotto ao buscar nas “missdes Culturais” mexicanas
inspiracdo para desenvolver uma politica de formagdo de professores no Paran, trouxe
algumas ideias daquela experiéncia, como a crenga de que o trabalho missionario do
professor seria capaz de transformar a realidade. Sendo ele um intelectual frente a
secretaria de Educagéo e Cultura, Piloto comungava suas ideias com pensadores sociais
da época, que criticavam a forma simplista de que a educacéo pudesse fixar 0 homem
no campo, através de um ensino profissional para atividades agricolas, sendo um
defensor de uma educacéo geral e humanista.

A autora afirma ainda que os Cursos Normais Regionais foram criados no
Parand “com a intencdo de formar o professor como o mediador das transformagdes no
meio rural, colaborando para a diminuicdo da evasdo no campo e a formagdo do
trabalhador produtivo alfabetizado” (MIGUEL, op. Cit., p. 87).

Porém, para Miguel, “o que se esperava da escola e do professor ultrapassava
suas reais possibilidades” (op. cit., p. 89). A autora mostra que essa constatagdo foi
percebida pelo proprio propositor, Erasmo Pilotto, que percebeu a ingenuidade de suas

intengdes, pois a escola (sozinha) ndo tem forga para modificar o0 meio ambiente.

® A proposta de educacdo rural no México deve ser compreendida dentro de seu contexto histérico,
principalmente no que tange a distribuicdo de terras. No periodo posterior a revolucao de 1910, a luta pela
terra e por escola se intensificou entre os revolucionarios e o governo estimulou a formacdo de
professores para atuar em escolas rurais. Por um determinado periodo, as missGes culturais foram uma
estratégia encontrada para promover a educagdo rural e indigena no pais. Segundo Miguel (op.cit.,) “os
professores tinham o carater de missionarios e suas acfes tinham o sentido de missdes culturais, cujo
objetivo era ndo s6 levar educacdo escolar a populagdo, mas buscar novos mestres ja escolarizados™ (p.
81). Sobre a formacéo de professores rurais no México ver: CIVERA, Alicia. La escuela como opcidn de
vida: La formacién de maestros normalistas rurales em Meéxico, 1921-1945. Meéxico: El Colegio
Mexiquense, 2008.
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O Curso Normal da Fazenda do Rosario foi a primeira escola normal rural
desenvolvida em Minas Gerais. O curso era denominado de Curso Normal Regional
Sandoval Soares de Azevedo, regulamentado pela Lei n° 842, de 26 de dezembro de
1951, e situava-se na Fazenda do Rosario, na Vila de Ibirité, em Betim, a 30km de Belo
Horizonte. Esse local era a sede da Sociedade Pestalozzi, criada por Helena Antipoff®,
diretora da Escola Normal. O curso foi criado dentro do dispositivo da Lei Orgéanica do
Ensino Normal.

De acordo com Peixoto e Andrade (2007), a criagdo desse curso integrava a
proposta de renovacgdo do ensino rural, dado o quadro de exclusdo a oportunidades de
ensino de que era vitima o homem do campo. Essa proposta esta integrada ao contexto
de criticas que a escola rural vinha sofrendo, desde a década de 20, devido a sua
insuficiéncia em promover a fixagdo do homem ao campo. Entre os principais
problemas do ensino, estava a formacgdo do corpo docente, problema esse comum no
pais conforme nos mostrou as outras pesquisas aqui citadas.

Em relagdo ao plano curricular do Curso da Fazenda do Rosario, Peixoto e
Andrade (2007) afirmam que este mostrou uma preocupagdo em oferecer a futura
professora uma formagdo mais ampliada do que a prevista pela Lei Organica do Ensino
Normal, refletindo com maior intensidade o pensamento da Escola Nova. A
centralidade nas atividades de socializagdo no curriculo da escola demonstravam seu
papel importante na conformagdo da cultura e no cumprimento das finalidades
especificas do ensino rural: higienizar e preparar para o trabalho o0 homem do campo.

As autoras supracitadas sintetizam a experiéncia do curso afirmando que:

A preocupacdo em fixar o tempo todo como padrdo no desempenho de
atividades e em oferecer as alunas a oportunidade de vivenciar um modelo de
cultura que, embora tivesse como moldura o campo, tinha como referéncia o
modo de vida urbano, constituem a materializacdo do ideal de Helena
Antipoff, fazer da Fazenda do Rosario uma “cidade rural”. Os esforgcos nesse
sentido resultaram num curso de alto nivel e avancado para os padrdes da
época, em que se destacam: o ensino de cunho cientifico, os métodos

® Helena Antipoff foi uma educadora reconhecida nos meios educacionais de Minas e no pais. Sua
formacdo era em psicologia, era russa de nascimento e veio para o Brasil em 1929 integrando a “misséo
europeia” convidada pelo governo mineiro para preparar 0 movimento de renovacdo educacional,
inspirado nos ideais da Escola Nova. Foi uma das fundadoras da Escola de Aperfeicoamento, um dos
primeiros cursos pés-normais para formacdo de professores, e da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da UFMG. Em Belo Horizonte criou a Sociedade Pestalozzi para educar criangas portadoras de
necessidades especiais (PEIXOTO e ANDRADE, op. cit.,).
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centrados no trabalho em equipe, a énfase nas atividades culturais e
esportivas (PEIXOTO e ANDRADE, p. 125, 2007).

Conforme nos mostra a autora, a educagéo praticada no curso perpassou pelos
valores urbanos. Em outro momento, destacam que a qualidade do curso estimulou nas
alunas o gosto pelos estudos, abrindo-lhes novos horizontes e perspectivas, fazendo com
que abandonassem o mundo rural em busca de uma vida compativel com 0s novos
habitos e valores e de locais mais promissores para o trabalho (PEIXOTO E
ANDRADE, 2007).

As experiéncias apresentadas sobre a formacdo de professores para atuar no
meio rural, na primeira década do século XX e inicio da segunda, nos mostram a
predominancia de ideais ruralistas que visavam a fixacdo do homem do campo.
Conforme j& dito, essa necessidade de fixar o homem no campo surge pelos problemas
sentidos pela incipiente sociedade burguesa e pelos intelectuais citadinos, os quais
consideravam o campo lugar de barbérie, de atraso econémico e cultural. Para eles, fixar
esses homens no campo evitaria que propalasse, nas cidades, a miséria, a ignorancia e
problemas habitacionais e, a0 mesmo tempo, se conjugada com uma pedagogia capaz de
ensinar esse homem a viver e trabalhar no campo, estariam contribuindo com o
desenvolvimento econémico do pais.

Para atingir esse objetivo, era necessario um mediador desses ideais, no caso um
professor no meio rural, um profissional preparado pelos livros que através de sua
pratica e do seu conhecimento ensinaria aos “trabalhadores a lidar com o solo, a cultivar
determinados tipos de culturas e a trabalhar com a pecuéria” (BEZZERA NETO, 2003,

p. 49). Contudo, conforme afirma Bezerra Neto,

N&o basta um projeto pedag6gico para a fixagdo do professor e do aluno no
campo, mas uma politica econdmica que viabilize a produgdo agricola,
apoiada por uma reforma agréria que garanta a posse da terra e o preco dos
produtos, bem como o acesso aos meios de producdo (BEZERRA NETO, op.
cit.,, p. 8)

No projeto de construgdo das Escolas Normais Rurais, ndo se observa o
engajamento politico e ideoldgico dos prdprios sujeitos do campo, trabalhadores, sem-
terra, meeiros, boias frias, etc., reivindicando sua condi¢do social, seus direitos a
educagéo e, concomitantemente, a democratizagdo do acesso a terra para que fosse

possivel sua permanéncia no campo, com condi¢fes dignas de vivéncia. O que se
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observa é a mobilizacdo de sociedades privadas e/ou do governo promovendo uma
pedagogia, visando fixar e disciplinar esses homens no campo, independentemente de
suas condicbes sociais, para continuarem servindo seus senhores latifundiarios e
empregadores.

Contudo, podemos afirmar que ndo ocorreu em grande nimero a criagdo de
instituicbes que visavam formar professores para atuar no meio rural, dado o limitado
niamero de estudos que descrevem essas experiéncias no Brasil. 1sso indica que ndo
houve mudancas significativas na oferta de escolas para o meio rural, j& que o pais
continuava com altos indices de analfabetismo. Considerando que o0s investimentos
educacionais para a criagdo de escolas se concentravam em regibes com grande
concentracdo populacional, principalmente nas cidades, a maior parte da populagéo
analfabeta residia no meio rural.

Outro aspecto importante a ser comentado sobre o século XX é o processo de
modernizagdo da agricultura do pais. Esse processo fez com que a agricultura sofresse
profundas transformagfes em seus diversos aspectos, como as relagdes de trabalho, de
padréo tecnoldgico, distribuicdo espacial da producgdo, padréo de intervencdo estadual,
etc. De acordo com Alentejano (2012), esse processo de modernizagéo da agricultura
brasileira foi concebido e planejado como contraponto as propostas de Reforma Agréria,
desenvolvidas pela esquerda brasileira ao longo dos anos de 1950-1960. Os defensores
da modernizagdo defendiam que seria possivel desenvolver plenamente a capacidade
produtiva brasileira sem que houvesse a Reforma Agraria, posi¢do contraria daqueles
que defendiam a Reforma Agréria como condicdo para o desenvolvimento da
agropecuéria brasileira.

Segundo Alentejano, as acgdes modernizantes da agricultura ocorrem
efetivamente apds o Golpe de 1964, em que uma série de agBes coordenadas foram
empreendidas para impulsionar o processo.

Esse processo de modernizagdo da agricultura brasileira acompanha o
movimento de difusdo da Revolucdo Verde, seja na acepcdo ideoldgica que se
contrapde & Reforma Agréria, seja na acepcdo pratica da utilizacdo crescente de
maquinas, insumos quimicos e sementes melhoradas. Esse modelo agricola produz uma
inversdo do principio tradicional da agricultura, ou seja, sua adaptacdo a diversidade
ambiental e sua vinculacdo a regimes alimenticios diversificados (ALENTEJANO,
2012).
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O autor, acima citado, ainda afirma que os efeitos da modernizacdo ocorrem
através da ampliacdo da concentracdo da propriedade, da exploracdo da terra e da
distribuicdo regressiva da renda, ampliando a desigualdade. Isso porque os grandes
proprietarios se apropriaram de mais terra e riqueza em detrimento dos trabalhadores
rurais.

Contudo, as contradi¢cdes do processo de modernizagdo da agricultura fizeram
com que VArios sujeitos do campo se organizassem em um movimento de resisténcia no
(e do) campo. Entre esses sujeitos organizados estdo os sem-terra, que lutam pela
Reforma Agraria, os quilombolas, reivindicando o reconhecimento de sua identidade e o
direito sobre seu territorio no campo, os indigenas pela demarcagdo de seu territorio, 0s
atingidos por barragem, reagindo ao tratamento desrespeitoso dado pelas empresas
construtoras e pelo governo, além de reivindicarem um novo modelo energético. Esses
sujeitos, excluidos do projeto de modernizacdo da agricultura rejeitam a estratégia do
éxodo rural e se organizam em busca de uma alternativa de desenvolvimento para o
campo, tendo como base a Reforma Agréria, um projeto de producéo agricola familiar,

respeitando a diversidade e os limites da natureza.

1.2 O movimento da Educacéo do Campo

Conforme indicamos inicialmente, com Gohn (2009), nos anos 80, reaparece no
cenério educacional novas formas de educacdo informal, como a educagdo popular, e
educagdo ndo-formal, como as préaticas pedagdgicas desenvolvidas nos movimentos
sociais. Nesse periodo, 0 Brasil passava por um contexto politico forte, momento de
redemocratizacéo do pais.

E nessa mesma década, em 1984, que o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST) € criado formalmente e junto com ele uma série de experiéncias
educativas construidas no aprendizado cotidiano dos assentamentos e acampamentos de
luta pela terra, que tiveram suas lutas iniciadas j& na década de 70, na regido sul do pais.
Trata-se de um Movimento diferente de todos os outros movimentos de luta pela terra
que existiram no Brasil, devido a sua organizacdo em nivel nacional e por possuir uma
proposta de sociedade de cunho socialista. Para a constru¢cdo de uma sociedade

socialista, 0 MST acredita ser fundamental aliar esse ideal a uma proposta educacional
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questionadora, libertéria, diferenciada e fora dos vicios do sistema capitalista
(BEZERRA NETO, 2003).

Dessa forma, 0 MST d& o “ponta pé” inicial a uma nova forma de conceber a
educacdo para os povos do campo, tendo como inspiracdo as concepcdes pedagdgicas
da educagdo popular, principalmente em Paulo Freire. Com isso, o Movimento
desenvolve em sua organizacdo uma proposta pedagdgica para as escolas de seus
assentados e acampados, debatendo a importdncia da presenca da escola no
assentamento, de uma formagdo contextualizada, valorizando as experiéncias de vida
das criangas e das familias sem-terra, e da formacdo e titulacdo de professoras do
proprio Movimento, para que a formagdo seja contextualizada com os principios
politicos e pedagogicos do MST.

Em relacdo a formagdo do professor no Movimento, Caldart (2004) destaca que
ser Professora Sem Terra envolve uma identidade coletiva especifica dentro do

Movimento, tendo em si trés componentes “identitarios” diferenciados:

O primeiro componente é a condi¢do de mulher e toda a rede de significados
que isso envolve do ponto de vista humano, social, politico e histérico, o
segundo é o oficio de educadora ou educador, e sua preocupagao especifica
com a dimensédo pedagogica das acdes que desenvolve, seja com seus alunos,
seus filhos ou qualquer ser humano com quem se relacione; e o terceiro
componente dessa identidade é a sua participacdo na luta pela terra e na
organicidade do MST que produz novos sentidos tanto para a condigdo de
mulher quanto para o oficio de educador (CALDART, op. cit., p. 294 e 295).

Essa preocupacdo do MST em promover a formagéo e titulagdo de professores
do proprio Movimento se consolidou através de cursos de formacéo e de magistério
organizados pelo Setor de Educacéo’ do Movimento. O primeiro curso de magistério
teve sua turma iniciada em 1990 no Rio Grande do Sul e a primeira turma de Pedagogia
da Terra iniciada em janeiro de 1998, contando com uma parceria com a Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, UNIJULI.

"0 Setor de Educacéo no MST faz parte de uma das estruturas organizativas do Movimento, responsavel
pelo debate da educacdo nos assentamentos e acampamentos e pela articulacdo de projetos que visam a
ampliacdo de suas escolas e a formacéo de profissionais no préprio Movimento.
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E nesse contexto que o debate sobre a educagio do campo é impulsionado pelo
MST, principalmente, e por outras organizacdes populares do campo®, que vinham
desenvolvendo experiéncias educativas nesse ambito. Com isso, a década de 90 se
caracteriza como um periodo em que o debate da educacéo do campo ganha destaque na
esfera publica. Periodo em que a sociedade brasileira, segundo Gohn (2009), aprende a
reivindicar seus direitos e a contrapor-se frente as politicas neoliberais adotadas pelo
Estado.

Nesse periodo, o MST foi também responsavel pela mobilizacdo para o |
Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (I ENERA),
ocorrido em 1997, com apoio da UNESCO, UNICEF, CNBB e UnB.

Com arealizagdo do | ENERA e com as discuss@es resultantes desse evento, um
grupo de pessoas ligadas as entidades participantes no mesmo se articularam para a
criagdo do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA)9. Criado
para atender as demandas dos movimentos sociais por educagdo no campo, o referido
programa priorizou a alfabetizacdo de jovens e adultos em seus projetos sem excluir
outras alternativas. Buscou, ainda, garantir a formac&o de educadores e educadoras para
atuar na promocéo da educacdo nas areas de Reforma Agréria, viabilizando também a
criagdo do curso de Pedagogia da Terra.

Em 1998, ocorre a Conferéncia Nacional por uma Educacéo Béasica do Campo,
cujos objetivos séo: mobilizar os povos do campo na construcéo de politicas publicas de
educacdo e refletir sobre as experiéncias pedagégicas até entdo construidas pelos
movimentos sociais.

Dessa forma, o movimento denominado de Educagdo do Campo opde-se as
orientacdes pedagdgicas da educacéo rural, sustentada pelo ruralismo pedagdgico cujo
objetivo reducionista baseava-se em criar estratégias pedagdgicas para fixar o homem

no campo.

& Junto ao movimento iniciado pelo MST também estdo presentes outras organizacdes como Comisséo
Pastoral da Terra (CPT), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag), Centros
Familiares de Formacdo por Alternancia (CEFAs), Escolas Familias Agricolas (EFAS) e Instituicdes de
Ensino Superior, que tém agregado conhecimento e experiéncias na luta por uma educacdo diferenciada
para 0s povos do campo.

° O PRONERA foi criado em 1998, vinculado ao Ministério do Desenvolvimento Agrario pelo Governo
Federal, que teve como principal objetivo apoiar a construgdo de cursos de alfabetizacdo e escolarizagdo
para assentados a acampados de areas de Reforma Agraria, através de parcerias com Instituicbes de
Ensino Superior Pablicas.
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A utilizacdo do termo campo e ndo mais meio rural, faz-se com o objetivo de
incluir “uma reflexdo sobre o sentido atual do trabalho camponés e das lutas sociais e
culturais dos grupos que hoje tentam garantir a sobrevivéncia deste trabalho”
(FERNANDES, CERIOLI e CALDART, 2004, p. 25). Dessa forma, os povos do campo
sdo vistos como uma diversidade de sujeitos (camponeses, sem-terra, quilombolas,
indigenas etc.) de processos produtivos, (relacdo com a producéo) e de cultura (modo de
vida, de organizacdo familiar e do trabalho).

Na visédo de Miguel Arroyo (2005), a educagdo do campo deve partir de uma
reflexdo sobre um novo projeto de desenvolvimento para o campo, sob um olhar que
projeta o campo como “espago de democratizagdo da sociedade brasileira e de incluséo
social”, em que seus sujeitos sdo vistos como “sujeitos de histdria e de direitos; como
sujeitos coletivos de sua formagdo enquanto sujeitos sociais, culturais, éticos, politicos”
(ARROYO ET AL, op. cit., p. 12).

Tendo em vista essa nova forma de compreender 0 campo e 0s povos do campo,
perguntamos: qual o sentido da escola do campo? Qual é o seu papel nesse projeto de
desenvolvimento do campo, que parte de um modelo de agricultura que respeita 0s
limites da natureza, que visa a reforma agréria e a agricultura familiar como potencial
para um desenvolvimento mais humano e democratico? E o professor dessas escolas,
como deve ser formado? Quais sdo os principios que orientam a formagdo desses
professores? Quem ird promover essa formagao?

Na Conferéncia realizada em 1998, foram estabelecidos alguns principios sobre
0s sentidos de uma escola inserida nesse contexto da educacdo do campo. Dentre 0s
principais argumentos para a criacdo de uma proposta especifica para as escolas do
campo, esté o fato destas atualmente seguirem os pardametros e modelos das escolas da
cidade, que nem sempre contribuiram para a compreensdo daquela realidade. 1sso, pois
0 projeto educativo proposto € aquele que possa trabalhar a producéo do conhecimento
a partir de questdes relevantes para a intervencdo social nessa realidade. Além disso,
reivindicar escola para o campo é cobrar uma divida historica para com a populagéo do
campo, que sempre foi privada de seus direitos dado os baixos indices de atendimento a
educacéo basica no campo (FERNANDES, CERIOLI e CALDART, 2004).

Ainda de acordo com Fernandes, Cerioli e Caldart, a escola do campo tem como
sentido trabalhar os interesses, a politica, a cultura e a economia da populacdo do

campo, nas suas diversas formas de organizagdo e trabalho, produzindo valores,
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conhecimento e tecnologias na perspectiva do desenvolvimento social e econdmico
igualitario desta populagdo. Tem como papel, o compromisso ético/moral com cada
participante das préaticas educativas, com intervencéo social, entendido como o vinculo
com projetos de desenvolvimento regional e como formacdo para o trabalho no campo,
além do compromisso com a cultura dos povos do campo. Dessa forma, o sentido dessa
escola é de um verdadeiro centro de formacdo humana.

Todos esses sentidos da escola do campo também devem ser pensados na
formulacédo do curriculo escolar, considerando ainda a possibilidade de rever os tempos
e espacos que tém constituido o dia-a-dia dessas escolas e, principalmente,
contemplando a relagdo com o trabalho na terra.

Aliada a essa proposta para as escolas do campo, surge também o debate sobre a
formac&o de professores para atuarem nessas escolas. Na perspectiva do Movimento da
Educagdo do Campo, a formagdo do professor para atuar nas escolas do campo deve
ocorrer de maneira coerente com as concepgdes defendidas de uma escola do campo.
Para isso, é necessario problematizar o tratamento dado historicamente aos professores
do campo, pois € neste que se concentra 0 maior nimero de professores leigos, e
também onde sdo minimas as possibilidades de formacéo dos mesmos. Além do mais,
em muitos municipios, é comum a ocorréncia de transferéncia de professores da cidade
para 0 campo, como forma de “punicdo”, por diversas questdes, o que pode levar o
desinteresse pelo trabalho e certo preconceito em atuar nessas escolas.

Assim sendo, defende-se um processo diferenciado/especifico para a selecdo dos
docentes que irdo atuar no campo e programas especificos para a titulacdo de novos
professores e para a formacdo continuada daqueles que sdo atuantes, incluindo
disciplinas e habilitacdo especifica nesses cursos de formacdo (FERNANDES,
CERIOLI e CALDART, 2004).

Segundo Caldart (2004) o educador do campo deve ser “aquele cujo trabalho
principal é o de fazer e o de pensar a formagdo humana, seja na escola, na familia, na
comunidade, no movimento social” (p. 158). Para a autora, a formagdo humana dos
sujeitos é um dos focos principais na atuacdo dos educadores/professores.

Até entdo, a formacdo desses educadores tem-se efetivado inicialmente pela acao
dos préprios movimentos sociais, como o MST, que efetivou parcerias com Instituicdes
Publicas de Ensino Superior (IES). O primeiro curso de Pedagogia da Terra foi

resultado de uma parceria entre 0 MST e a Universidade Regional do Noroeste do
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Estado do Rio Grande do Sul (UNWUI) e o Instituto Nacional de Colonizagio e
Reforma Agréria (INCRA). O objetivo desse curso era formar quadros de dirigentes
para o MST.

Com a criagdo do PRONERA, em 1998, foi possivel estabelecer novas parcerias
com outras instituicbes e, assim, consolidar ainda mais esse processo de formagdo
através dos cursos de Pedagogia da Terra.

Em 2007, foi criado o Programa de Apoio & Formacdo Superior em Licenciatura
em Educacdo do Campo (PROCAMPO), pela iniciativa do Ministério da Educagio
intermediada pela Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD). Esse Programa surge em parceria com as IES e teve como objetivo viabilizar
a criacdo de cursos regulares de Licenciatura em Educacdo do Campo, para professores
em exercicio na rede publica das escolas do campo e para educadores com experiéncias
alternativas em educacdo do campo. Sua organizagdo curricular segue 0s pressupostos
da Pedagogia da Alternancia®® ou Tempo-Escola e Tempo-Comunidade, a fim de
permitir aos estudantes acesso a universidade e a vivéncia nas comunidades do campo,
relacionando o conhecimento tedrico com a pratica (MEC, 2010).

Segundo S& e Molina (2010), uma das principais caracteristicas dessa
Licenciatura é a habilitacdo dos docentes por &rea de conhecimento para atuacdo na
Educacdo Bésica, “articulando a esta formacdo a preparacéo para gestdo dos processos
educativos escolares e para gestdo dos processos educativos comunitarios” (p. 370). O
objetivo de habilitar por area de conhecimento € ampliar as possibilidades de oferta da
Educacéo Bésica, especialmente em relacéo ao Ensino Médio, “pensando em estratégias
que maximizem a possibilidade das criangas e jovens do campo estudarem em suas
localidades de origem” (idem). Além disso, implica romper com visdes fragmentadas da
producéo do conhecimento, superando o modelo disciplinar na formagéo docente.

Essa formagdo por area de conhecimento ocorre de acordo com as seguintes
areas: Linguas, Artes e Literatura, que articula os saberes da Lingua Portuguesa,
Literatura, Lingua Estrangeira e Artes; Ciéncias Sociais e Humanidades, articulacdo

entre Historia, Sociologia, Filosofia e Geografia; Ciéncias da Vida e da Natureza,

19 Trata-se de uma pedagogia desenvolvida no &mbito das Escolas Familias Agricola (EFA’s) e das Casas
Familiares Rurais (CFRs). Sobre a origem da Pedagogia da Alternancia no Brasil e sua proposta
metodologica, ver: SILVA, Lourdes Helena. As experiéncias de Formacdo de Jovens do Campo:
Alternancia ou Alternancias? Editora UFV, Vigosa, 2003.
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articulacéo entre os saberes da Biologia, Fisica, Quimica e Geografia e por ultimo tem-
se a area do conhecimento em Matematica (ANTUNES-ROCHA, 2009).

Em relacdo aos saberes necessério para essa formagdo, Arroyo (2007) aponta
que entre os conhecimentos inseridos nos programas de formagdo de educadores e
educadoras do campo, faz parte da reivindicacdo dos movimentos sociais a inclusdo de

conhecimentos do campo, assim como de questdes relativas ao:

equacionamento da terra ao longo de nossa historia, as tensdes no campo
entre o latifindio, a monocultura, o agronegdcio e a agricultura familiar;
conhecer os problemas da reforma agraria, a expulsdo da terra, os
movimentos de luta pela terra e pela agricultura camponesa, pelos territorios
dos quilombos e dos povos indigenas. Conhecer a centralidade da terra e do
territorio na producdo da vida, da cultura, das identidades, da tradicdo, dos
conhecimentos... Um projeto educativo, curricular, descolado desses
processos de producédo da vida, da cultura e do conhecimento estara fora do
lugar. Dai a centralidade desses saberes para a formagdo especifica de
educadoras e educadores do campo (ARROYO, op. cit., p. 167).

Essas reivindicagdes estdo presentes nos curriculos dos cursos para formacéo de
educadores (as) do campo, que tém priorizado a inclusdo desses saberes. S&0 esses
saberes que possibilitam a garantia de uma formagéo especifica e comprometida com a
luta dos povos do campo, que lutam pela terra, pelo direito & educacéo e cultura, pela
sobrevivéncia da agricultura familiar frente as transformacdes do agronegdcio, etc..

Segundo Arroyo (2012), demanda-se desses curriculos de formacdo de

educadores do campo que:

incorporem, sistematizem e aprofundem esses saberes e essa formacdo
acumulada, e que os ponham em didlogo com seu direito aos saberes e
concepgOes das teorias pedagdgicas e didaticas de organizacdo curricular, de
ensino aprendizagem (p. 361)

Os movimentos sociais, como protagonistas na luta por essas politicas de
formacéo, contribuem para a conformacdo de uma concepgdo de educagdo que
incorpore essa pluralidade de dimensdes e fungdes formadoras, ao defenderem uma
relagdo estreita entre funcéo educativa, diretiva e organizativa no perfil do educador
(ARROYO, 2012). Além disso, conforme aponta Arroyo (2012), ddo énfase ndo apenas
as didaticas de ensino, mas as estratégias de didaticas para a direcdo e consolidagdo da

Reforma Agraria e dos movimentos.
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No que se refere a essa concepgéo de formagéo de educadores do campo, Arroyo
(op. cit.) contribui com a construcdo de sua concepcdo, na identificagdo dos sujeitos
dessa politica e como essa formagdo contribui para a consolidacdo da educacéo do
campo e para as politicas e curriculos da formag&o docente e pedagdgica.

Nesse sentido, um aspecto também apontado por Arroyo € a necessidade de
superar um prototipo unico de docente-educador, genérico de docente, pois 0s
movimentos que defendem a especificidade de formacdo ndo defendem essa fungéo
genérica, nem um curriculo Unico com as devidas adapta¢des, mas uma visao politizada
que pde a educacdo do campo em outro projeto de campo. Assim, o autor afirma que
podemos reconhecer na defesa dessa formacéo especifica “uma politica afirmativa de
formacdo ou uma das frentes de formacéo politica e identitaria de um novo projeto de
campo” (idem, p. 362).

Arroyo (2012) afirma que esse carater afirmativo oferece dimensdes novas as
lutas no campo e as politicas de formagdo docente, pois vai além de uma afirmagéo
corretiva, mas como uma proposta de afirmagéo social, politica, cultural e pedago6gica
que possibilita a repolitizagdo das politicas e dos prdprios cursos de formacéo docente.

Tendo como base as informagdes até aqui apresentadas, podemos perceber que a
formacéo de professores na perspectiva da Educacédo do Campo se solidifica a partir do
ano de 2000, gragas as iniciativas de Programas como o PRONERA e PROCAMPO,
que possibilitaram estratégias de parcerias entre movimentos sociais do campo e
universidades publicas para formacdo de professores. Contudo, 0s movimentos sociais
defendem que essa estratégia deve continuar, porém ndo mais através de convénios ou
parcerias isoladas com algumas institui¢cdes, mas como responsabilidade publica dos
centros, instituicdes e universidades (ARROYO, 2007).

Atualmente, alguns passos sdo dados nesse sentido, pois a formacdo de
educadores do campo também vem se desenvolvendo através de cursos regulares em
algumas Universidades, como é o caso da UFMG que, através do REUNI, implementou
0 curso de Licenciatura em Educagdo do Campo como um curso regular da
Universidade.

Outro fato em destaque foi a criagdo do Programa Nacional de Educagdo do
Campo (PRONACAMPO), que visa apoio técnico e financeiro aos Estados, Municipios
e Distrito Federal para a implementacdo da politica de educacdo. Conforme previsto no
decreto n° 7.352/2010, o PRONACAMPO prevé a¢des em quatro eixos, a saber: Gestdo
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e Préticas Pedagdgicas, Formacdo de Professores, Educacdo de jovens e adultos,
Educacdo Profissional e Tecnol6gica e Infraestrutura Fisica e Tecnoldgica (BRASIL,
2012).

No que tange ao eixo Formacdo de Professores, o Programa prevé como agoes:
oferta de cursos de licenciatura do campo, expansdo dos polos da UAB, cursos de
aperfeicoamento e especializagdo, financiamento especifico nas areas de conhecimento
voltadas a educagdo do campo e quilombola através do Observatorio da Educagéo e do
Programa de Extensdo Universitaria — PROEXT. Em suas metas, inclui a formacédo
inicial de 45.000 professores e formagdo continuada para 100.000 professores
(BRASIL, 2012).

Sobre 0 PRONACAMPO, o texto final do Forum Nacional de Educagdo do
Campo (FONEC, 2012) aponta uma série de preocupagbes quanto ao formato do
programa. De acordo com esse documento, as auséncias e as énfases dadas ao Programa
estdo muito mais proximas a uma politica de “educagdo rural”, no que esse nome
carrega historicamente na forma de pensar a politica de formacdo dos sujeitos do
campo, do que das ac¢des e dos sujeitos que construiram a pratica social da educacéo do
campo.

Em relacdo as criticas feitas ao PRONACAMPO, citaremos algumas para efeito
de entendimento sobre as preocupacdes apontadas no FONEC. Uma delas se refere a
formacé&o profissional, em que fora dada uma énfase ao Pronatec (Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego) cujo ator central das suas formulacbes é o
SENAR (Servico Nacional de Aprendizagem Rural), que é vinculado & entidade
patronal rural CNA (Confederagdo Nacional de Agricultura e Pecuéria do Brasil). A
principal critica se deve pelo fato de o Pronatec representar “uma politica de insercéo
social, preparando méo-de-obra para uma expansdo conjuntural (e precéaria) de
empregos” (p. 10). Em outra parte, o texto continua afirmando que o Pronatec Campo
“integra uma estratégia determinada, que € muito mais de cooptacéo dos trabalhadores a
I6gica do agronegdcio do que de insercéo social, ainda que enviesada, como é a logica
do Pronatec em seu conjunto” (p. 13).

Ao trazer a representacdo dos setores mais conservadores do Agronegécio, CNA
via SENAR, para operar politicas publicas para formacdo de camponeses, significa, no

aspecto politico, uma intervencdo antagbnica do Estado. As diversas instituicdes de
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educagcdo técnica e profissional — Escolas Familias Agricolas e Casas Familiares Rurais
— sequer foram chamadas para discutir o Programa (FONEC, 2012).

Outra preocupacdo é com a formacdo de educares proposta pelo
PRONACAMPO. O Programa estabelece uma meta para a formagéo de educadores para
0s seus trés primeiros anos de vigéncia: 45 mil, sendo 15 mil em 2012; 15 mil em 2013
e 15 mil em 2014. Esse quantitativo serd distribuido entre trés estratégias de formagéo:
0s cursos do PROCAMPO; os cursos desenvolvidos pela Plataforma Freire, via
PARFOR,; e a terceira e mais emblematica, através da educacao a distancia, via UAB.

No que tange ao cumprimento dessa meta, através da Educacdo a Distancia, via
UAB, o movimento da educagdo do campo destaca seu posicionamento, lembrando que
o0 tema de formag&o de educadores a distancia e os problemas e lacunas que gera a partir
de uma perspectiva omnilateral de formacdo tem sido foco de intensos debates. Sobre

esse aspecto o documento afirma que:

O Movimento da Educagdo do Campo tem problematizado a formacao de
educadores a distancia, pela compreensdo de que as diferentes dimensfes de
formagdo profissional necessaria ao projeto educativo dos trabalhadores ndo
tem como se realizar de forma plena nessa modalidade (FONEC, 2012, p.
16).

Como alternativa, o0 movimento coloca a tona a necessidade de se discutir o
potencial dos institutos federais para a formagéo de educadores, sendo esse um espago a
se disputar, ja que, no plano de expansdo dessas instituicdes, estabeleceu-se que 20%
das vagas a serem por eles ofertadas devem ser destinadas a cursos de Licenciatura
(FONEC, 2012).

Em termos de concepgdo politica de educacdo, existem diferencas quando se
trata de politicas vindas do MEC para a educacéo do campo. Isso porque 0 PRONERA
no &mbito do MDA foi construido a partir de um projeto de campo, em que o debate da
Reforma Agréria e politica agricola fez parte de uma discussdo integrante nos projetos
de educacdo nesse Programa. Tendo como base o entendimento de Munarim (2006),
refletimos que é nesse debate que as propostas oriundas do MEC tém algumas
limitagbes por ndo apresentarem uma tradicdo nesse debate junto aos movimentos
sociais do campo, necessitando apreendé-lo junto com esses sujeitos organizados, que ja

vinham sedimentando as bases de uma politica publica de Educagdo do Campo.
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A respeito dessa inser¢cdo do MEC no debate da educagdo do campo, Munarim
(2006), ao discutir a criagdo da Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo no MEC,
em 2002, afirma que essa recente insergdo anuncia uma situagdo ainda muito incipiente
na estrutura da méquina governamental e fragil na estrutura do Estado, pois “as portas
do Estado, e do MEC em particular, que sempre estiveram com as maganetas trancadas,
ao se abrirem, continuaram, em grande medida, com as dobradigas emperradas” (p. 16).

Isso, pois segundo o autor:

Eis que essa maquina sempre esteve de costas para os interesses e aspiragdes
das forgas populares, sustentada e sustentando preconceitos e projetos
politicos e econdmicos diversos dos defendidos por esses sujeitos sociais que
ora se insurgem no campo da Educacdo do Campo. Reconhece-se, também,
que essas fragilidades apontadas e ainda reinantes no interior do MEC sdo
reflexos da cultura hegemdnica na sociedade brasileira (MUNARIN, op. cit.,
p. 16).

Contudo, ndo podemos deixar de considerar a importancia desse espa¢co no MEC
para discutir a educacdo do campo, pois representa as vozes dos proprios sujeitos do
campo que protagonizam e reivindicam esse espago de politica.

Analisando a formacgdo na perspectiva da educacdo rural e da educagdo do
campo, notamos dimensdes diferenciadas de se pensar o campo. Enquanto a primeira,
enraizada nos propositos do ruralismo pedagdgico, objetivou civilizar e fixar o homem
do campo, porém sem discutir a reforma agraria e a producéo agricola do camponés, a
segunda nasce no seio das lutas por reforma agréria que, consequentemente, geram a
luta por uma educagdo engajada em um novo projeto de campo.

Nesse movimento da educagdo do campo, podemos registrar conquistas, mas
também as contradicBes existentes na efetivacdo das politicas pablicas destinadas para a
educagéo do campo. A exemplo disso tem-se 0 PRONACAMPO como uma proposta a
ser acompanhada e questionada nas suas intengdes em promover projetos para a
educagédo do campo, que podem representar tanto um retorno ao leito da “educagdo
rural”, como também inclui elementos da pressao da luta dos trabalhadores do campo,

conforme aponta o documento do FONEC.
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Capitulo 2: O que dizem as pesquisas sobre formacéo de
educadores do campo?

Neste capitulo, buscamos apresentar um panorama sobre as produgdes que tém
sido desenvolvidas sobre a formagéo de educadores do campo, no ambito dos cursos de
Pedagogia da Terra ou de Licenciatura em Educagdo do Campo. Esses trabalhos foram
selecionados a partir de uma busca realizada no Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES, tendo como recorte temporal o periodo de 2000 a 2010, onde encontramos 18
dissertagOes de mestrado e trés teses de doutorado, totalizando 21 produgdes.

O recorte temporal escolhido se justifica pela implementacdo do PRONERA, em
1998, que, mesmo tendo como prioridade promover a educagdo bésica de jovens e
adultos em &reas de reforma agréria, possibilitou a realizacéo de parcerias com IES para
a implementagdo de cursos especiais de Pedagogia da Terra ou de Licenciatura em
Educagdo do Campo, a fim de potencializar a formagéo de educadores do campo de
areas de Reforma Agréria.

Contudo, destacamos que a formagédo de educadores do campo ndo foi uma
experiéncia inaugurada pelo PRONERA, pois o MST j& vinha desenvolvendo
experiéncias de formacdo de educadores, atraves de cursos de Magistério e de
Pedagogia da Terra, em parceria com diversas Universidades brasileiras, com o
ITERRA e/ou o INCRA. O primeiro curso de Pedagogia da Terra do Brasil (Turma
Salete Strozake) € criado em 1998, resultado de uma parceria entre a Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI) e o Instituto Técnico
de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agréaria (ITERRA), com o apoio financeiro do
INCRA.

Essas experiéncias iniciais sdo resultado do protagonismo dos movimentos
sociais, principalmente do MST, que através de suas mobiliza¢fes reivindicaram o
direito dos povos do campo & disponibilidade e acesso desde a educagdo bésica a
formacdo em nivel superior nas instituicGes publicas de ensino superior. Com isso, 0
Movimento se articulava para firmar parcerias com Universidades e centros de pesquisa,
visando desenvolver cursos de formacao para seus educadores.

De acordo com o relato da Turma Salete Strozake, o primeiro curso de
Pedagogia da Terra teve como objetivo formar quadros de dirigentes para 0 MST, em

especial para as tarefas de educacgdo, especializar educadores para atuar no ensino
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fundamental dos acampamentos e assentamentos, além de avancar no debate e
formulagdo de uma Pedagogia que edugue 0 povo na perspectiva de uma atuagédo
consciente em processos de transformacéo social (WITCEL, 2002).

Com a criagdo do PRONERA, as possibilidades sido ampliadas para a
implementacdo de cursos de Pedagogia da Terra e Licenciaturas em Educagdo do
Campo. Isso porque o Programa, ao assumir, como metas especificas, reduzir as taxas
de analfabetismo e elevar o nivel de escolaridade da populacdo dos assentamentos,
promove a habilitacdo de professores no nivel médio e superior. Essas metas se dao
devido & reivindicacdo dos movimentos sociais em potencializar a formacéo pedagogica
de seus educadores visando a promogao de uma educacédo diferenciada nas escolas do
campo, que esteja engajada com as especificidades e a diversidade dos sujeitos do
campo.

Como nessa pesquisa o foco é analisar os discursos sobre o educador do campo,
produzidos pelos estudantes do curso Licenciatura em Educagdo do Campo da
FAE/UFMG, consideramos importante resgatar contribuicbes de outras pesquisas que
se dedicaram a analisar experiéncias dos cursos de Pedagogia da Terra e Licenciatura
em Educacgdo do Campo no Brasil.

Para orientar nossa busca no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, utilizamos
como palavras-chaves: Educagdo do Campo, Pedagogia da Terra e Licenciatura em
Educagdo do Campo. Assim, encontramos 21 produgdes (18 de mestrado e trés de
doutorado), que foram analisadas a partir dos resumos disponiveis na pdgina da CAPES
e, quando possivel o acesso, consultamos o trabalho completo para complementar a
discussao e analise.

A tabela abaixo mostra as producdes encontradas que seréo aqui discutidas.

Tabela 1: Producoes de pesquisa sobre formagéo de educadores do campo.

Referéncia Natureza da | Instituicdo | Ano
pesquisa

1. COSTA, Marilda de Oliveira. Programa nacional de Dissertacéo UFRGS 2005
educacdo na Reforma Agraria: o caso do curso de
“Pedagogia da Terra” da Universidade do Estado de Mato
Grosso, Caceres/MT

2. ZEN, Eliesér Toretta. Pedagogia da Terra; a formagdo | Dissertagdo UFES 2006
do professor sem-terra.

3. COSTA, Gilberto Ferreira. A Construcdo Da Dissertacéo UFRN 2006
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Identidade Na Formacdo Do Professor: Um Olhar Sobre
Os Alunos Do Curso De Pedagogia Da Terra Na UFRN.

4. CASAGRANDE, Nair. A pedagogia Socialista e a
formacéo do educador do campo no século XXI: As
contribuicGes da Pedagogia da Terra.

Tese

UFRGS

2007

5. GHEDINI, Cecilia Maria. A formagdo de Educadores
no espago dos movimentos sociais do campo — um estudo
a partir da | turma de Pedagogia da Terra da via
campesina/Brasil.

Dissertacéo

UFPR

2007

6. ROCHA, Helianane Oliveira. A Formag&o dos
Educadores e Educadoras do MST formados pelo
PRONERA/UFMA/MST no Maranhdo

Dissertacéo

UFMA

2007

7. WOLFF, Eliete Avila. Fundamentos psicossociais da
formacéo de educadores do campo

Tese

UFRGS

2007

8. TRANZILO, Paulo Jose Riela. ContribuicGes Teoricas
para a Formag&o de professores do Campo.

Dissertacéo

UFBA

2008

9. SANTOS, Clarice Aparecida dos. Educacdo do campo
e politicas publicas no Brasil: a instituicdo de politicas
publicas pelo protagonismo dos movimentos sociais do
campo.

Dissertacéo

unB

2009

10. MARANHAO, Andréia Pagani. O Movimento Como
Principio Educativo Na Formacdo De Professores-
Militantes Sem Terra.

Dissertacéo

UFPE

2009

11. FERNANDES, Flavia Azevedo. Um estudo de caso
do Curso de Pedagogia da Terra da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte.

Dissertacéo

unB

2009

12. GONZAGA, Eliana Aparecida. Pedagogia da Terra —
0 curso de licenciatura em educacéo do campo de Minas
Gerais

Dissertacéo

UFF

2009

13. SILVA, Féabio Dantas de S. Pedagogia da Terra;: um
encontro de saberes, vivéncias e préaticas educativas.

Dissertacéo

UFBA

2009

14. MENESES, Maria Adeilma. “Pedagogia da Terrae a
Formacéo de Professores para a Educacdo do Campo na
UFS e UFRN".

Dissertacéo

UFSE

2009

15. MARQUES, Tatyanne Gomes. Pedagogia da Terra:
significados da formag&o para educadores e educadoras
do campo.

Dissertacéo

UFMG

2010

16. AMARAL, Débora Monteiro. Pedagogia da terra:
olhar dos/as educandos/as em relagdo a primeira turma do
Estado de Sé&o Paulo

Dissertacéo

UFSCAR

2010

17. MOREIRA, Edna Souza. Pedagogia da Terra: um
exemplo de luta e resisténcia.

Dissertacéo

UFBA

2010

18. ALDRIGHI, Salete Maria Moreira. Pedagogia Da
Terra: Uma Analise Do(S) Processo(S) Formativo(S).

Dissertacéo

unB

2010

19. ROSENO, Sonia Maria. O curso de licenciatura em
educacdo do campo: pedagogia da terra e a especificidade

Dissertacéo

UFMG

2010
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da formagéo dos educadores e educadoras do campo de
Minas Gerais

20. COSTA, Gilberto Ferreira. A Participacdo Dos Tese UFRN 2010
Sujeitos E A Reflexdo Coletiva Das Préaticas Na
Formacédo Docente

21. REZENDE, Janaina Ribeiro de. Os sentidos da Dissertacéo UFSCAR 2010
formacdo em Pedagogia da Terra: o caso das militantes
do MST no Estado de Séo Paulo.

Como podemos observar, a primeira producdo que trata sobre a formacéo
superior de educadores do campo data do ano de 2005, o que revela a recente insergao
de pesquisadores no desenvolvimento dessa temética de pesquisa, podendo também se
justificar pelo fato de as primeiras experiéncias serem muito incipientes nessa década.
Tanto, que o numero de pesquisas se apresenta em maior nimero nos anos de 2009 e
2010, periodo de consolidacdo e expansdo das parcerias realizadas com o PRONERA.

No que se refere a distribuicdo dessas pesquisas por regido e instituicdo de
ensino, observa-se que a regido do nordeste detém sete pesquisas - UFMA (1), UFBA
(3) UFPE (1), UFSE (1) e UFRN (1), a regido Sudeste cinco (UFMG (2), UFES (1)
UFF (1), UFSCAR (1), a regido Sul quatro - UFRGS (3) e UFPR (1) e a regido Centro-
Oeste com trés (UnB).

E importante enfatizar o destaque da regido Nordeste no desenvolvimento de
pesquisas sobre a formacdo de educadores do campo. Conforme ja foi apontado no
estudo de Damasceno e Beserra (2004) sobre pesquisas relacionadas & educacéo rural no
Brasil, as autoras analisam que se deve considerar 0 nimero de instituicdes de ensino
superior nas diversas regides e o periodo de criagdo de seus programas de pos-
graduacéo, o que garante um destaque para a regido Nordeste e Sul, comparando-se com
a regido Sudeste. Segundo as autoras, esse fendmeno pode estar relacionado “com
fatores como a importancia do rural nessas regides, em primeiro lugar, e, em
decorréncia disso, a formagéo de grupos de pesquisa dedicados ao tema” (p. 81). No
caso da regido sudeste, seu destaque no nimero de pesquisas sobre o tema tem como
consequéncia a concentragéo do processo de desenvolvimento do pais nessa regido, que
inclui a criacdo das primeiras IES e a qualificagdo de seus profissionais, assim como 0s
primeiros programas de pds-graduacéo do pais (DAMASCENO e BESERRA, op. cit.).

No que se refere aos instrumentos metodoldgicos utilizados para a coleta de

dados, observa-se a conjugagdo de varios instrumentos nessas pesquisas. Contudo,




47

notamos que muitas pesquisas ndo especificam os instrumentos utilizados nos resumos
de seus trabalhos, assim como o referencial tedrico-metodolégico utilizado para a
analise dos dados. A tabela abaixo mostra a frequéncia com que determinados
instrumentos aparecem nas pesquisas, destacando que 11 pesquisas utilizam mais de um
instrumento de coleta de dados; quatro, apenas um instrumento e seis ndo revelaram o

instrumento utilizado:

Tabela 2: instrumentos de coleta de dados

Instrumento de coleta de dados Frequéncia
Entrevista 11
Anaélise documental 11
Observacao e Diario de Campo 5
Questionario 2
Textos narrativos 1

Conforme podemos observar, os dados da tabela nos mostram a grande
frequéncia da utilizacéo de entrevistas e de analise de documentos nas pesquisas.

Essas pesquisas estdo orientadas, principalmente, pela tematica Politica de
Formagéo de Educadores do Campo, em que as pesquisas procuram caracterizar e
analisar o desenvolvimento do curso Pedagogia da Terra ou Licenciatura em Educagao
do Campo, os convénios firmados para o desenvolvimento desses cursos, as propostas
tedrico-metodolégicas e politico-pedagogicas. Entre as pesquisas inseridas nessa
tematica, estdo: Costa (2005), Zen (2006), Ghedini (2007), Gonzaga (2009), Silva
(2009), Saléte Moreira (2010), Roseno (2010) e Costa (2010).

Na tematica Movimento como Principio Educativo, os trabalhos analisam o
protagonismo dos movimentos sociais na implementacdo de politicas publicas de
formacéo de educadores e no desenvolvimento das propostas dos cursos de formagéo,
como a orientagdo curricular e metodologica ancoradas com a realidade camponesa.
Nessa tematica, inserem-se os estudos de Maranhdo (2009) e Moreira (2010). J& a
tematica Sentidos e Significados da Formacdo Docente aborda o olhar dos estudantes
sobre sua formacdo, tentando apreender que sentidos e significados sdo atribuidos a
formacé&o recebida nos cursos de formagéo de educadores do campo. Fazem parte dessa
tematica os estudos de Marques (2010), Amaral (2010) e Resende (2010).
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Na tematica Gestdo, Curriculo e Producdo de Saberes, presente nos estudos de
Fernandes (2009) e Meneses (2009), séo analisados os diferentes modos de produgéo de
conhecimento e organicidade na gestdo do curso, assim como a proposta curricular dos
cursos de formacéo de educadores do campo. Outras teméticas desenvolvidas, mas com
pouca producdo foram: Identidade docente, desenvolvida por Costa (2006);
Fundamentos psicossociais na formacgéo de educadores, Wolff (2007), Contribuicdes
tedrico-pedagogica na formacdo de educadores, Casagrande (2007), Tranzilo (2008), e
Educacdo do Campo e Politica Publica, desenvolvida por Santos (2009) e Rocha (2007).

Considerando a organizagdo desses trabalhos por tema, apresentaremos
sinteticamente o contetdo de cada pesquisa, as convergéncias e divergéncias em termos
de andlise e resultados.

Tendo em vista a temética Politica de Formacéo de Educadores do Campo, o
primeiro estudo refere-se ao trabalho desenvolvido por Costa (2005), que busca analisar
0 convénio do curso Pedagogia da Terra da UNEMAT, realizado no periodo de 1999 a
2003, tendo como foco as relagdes entre os sujeitos sociais, principalmente a UNEMAT
e MST, assim como os 0rgdos governamentais envolvidos. Os resultados da sua
pesquisa apontam avangos, limites e contradigdes relacionados aos aspectos
metodoldgicos, de gestdo e financiamento, também indicando relagcdes entre as
tendéncias tedrico-metodoldgicas do Projeto Politico do curso e aqueles que
influenciam os trabalhos educativos do MST (COSTA, op. cit.). E nessa mesma linha
que Zen (2006) desenvolveu sua pesquisa sobre o curso de Pedagogia da Terra da UFES
em seus diferentes espacos-tempos-saberes e sua relagdo com os principios da educagéo
do campo. Identificou a contribuigdo desse curso para a formacdo do educador sem-
terra e para o fortalecimento de politicas publicas que respeitam e valorizam os saberes,
a cultura e a identidade dos sujeitos que vivem e trabalham do e no campo.

No estudo de Ghedini (2007), a autora analisa o | Curso de Pedagogia da Terra
da Via Campesina do Brasil, que foi denominada pelos estudantes de Turma José Marti.
Esse curso foi realizado por um convénio entre a UERGS e os Movimentos Sociais
Populares do Campo que integram a Via Campesina/Brasil, em parceria com o0
ITERRA, no periodo de 2002 a 2005, no espaco do Instituto de Educacdo Josué de
Castro (IEJC), em Verandpolis-RS. A pesquisa tem como objetivo compreender e situar
a educacdo ndo-formal, a partir dos movimentos sociais do campo e a demanda por

educacéo formal, tendo como objeto de estudo o primeiro curso de Magistério do MST
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e 0 primeiro curso de Pedagogia da Terra da Via Campesina. Além disso, busca
compreender a relagdo entre a proposta tedrico-metodoldgica desses dois cursos, além
de buscar perceber qual € a relacdo entre a formacdo geral do Curso de Pedagogia: “ser
pedagogo” e a especificidade “da terra” ou “do campo”.

Assim, suas analises priorizaram trés dimensdes: a primeira refere-se a formacéo
dos educadores para a educagdo do campo, ou seja, para formar um “Pedagogo
educador do campo”; a segunda diz sobre a Teoria dos Movimentos Sociais Populares,
isto €, a perspectiva de transformac&o social formando um “pedagogo em movimento”;
a terceira esté ligada a especificidade da formacdo do educador na &rea da Pedagogia,
que devera formar um “pedagogo da escola” (GHEDINI, 2007).

A autora conclui que seu trabalho foi Gtil para se perceber avan¢os na proposta
de Educacdo do Campo, nascida dos MSPdoC, por mostrar que as praticas podem
estabelecer relagdes entre o projeto de desenvolvimento hegemdnico, 0s conhecimentos
das préticas sociais dos camponeses e as escolas publicas do campo, aprofundando-os
na relacdo com o conhecimento sistematizado, mostrando, assim, a relevancia da
proposta tedrico-metodoldgica dos cursos de formacdo de educadores, apesar dos
limites em sua objetividade na parceria entre movimentos sociais e Universidade.

O estudo realizado por Gonzaga (2009), se dedicou a caracterizar o primeiro
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, que, em sua primeira versdo em 2005,
foi chamado de Pedagogia da Terra, implementado pelo MST, em parceria com a
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com a adesdo de outros movimentos
sociais da Via Campesina no Brasil, no ato de sua criagdo. Seu estudo teve como
objetivo analisar os principios politico-pedagdgicos e o processo de desenvolvimento
desse curso, trazendo, assim, uma caracterizacdo sobre o processo de criacdo e
desenvolvimento do mesmo, considerando as articulagdes estabelecidas entre
movimento social e universidade para a criagdo do curso, a delimitacdo da proposta
curricular do mesmo e a organizagéo interna dos estudantes para seu desenvolvimento.

Gonzaga revela ainda, em suas conclusdes, que apesar dos desafios enfrentados
para a concretizagdo do curso, 0 mesmo representou para 0s estudantes uma
possibilidade de construir e efetivar na prética a Educacdo do Campo, além de efetivar
um passo a mais na luta por politicas publicas para a formacéo docente direcionada as
escolas do campo. Seu estudo ainda revela que entre os estudantes esta presente a

concepcdo do educador como um agente de mudanca e de transformacéo social. Para a
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Universidade, o curso traz o desafio de repensar o curriculo dos cursos de licenciatura
que formam o professor de maneira fragmentada, pois 0 curso trouxe esse debate & tona,
propondo a formacdo por area de conhecimento, por entender que a educacdo escolar
ndo deve se pautar na fragmentacdo do conhecimento (GONZAGA, 2009).

Na dissertacdo desenvolvida por Saléte Moreira (2010), a autora busca analisar
como os cursos de Pedagogia da Terra, oriundos de convénios entre o
PRONERA/INCRA, trouxeram contribui¢des para a formacdo de um educador do
campo, numa perspectiva que busca romper com os modelos tradicionais de formagé&o.
Em sua pesquisa, foram analisados os cursos de Pedagogia da Terra da UFMT (2005-
2011), da UFGO", da Unioeste (2007-2011), da UFRN (2009-2012) e o curso
Pedagogia das Aguas da UFPA (2005-2009).

A autora aponta, em suas consideragdes, alguns aspectos para melhor estudar e
contribuir com o campo pedagdgico, com o debate sobre a Educacdo do Campo e com a
construcdo de politicas publicas nessa modalidade de curso. Salete Moreira destaca 0s

seguintes aspectos:

0 processo da alternancia, que estd composto pela proposta curricular, a
gestdo e a proposta de avaliagdo das aprendizagens no Tempo Escola e no
Tempo Comunidade. A interlocucdo entre os referenciais teoricos e as
praticas pedagdgicas nos cursos, quanto aos objetivos dos cursos e o que eles
possuem de inovacdo. E ainda consideramos o que o0s coordenadores
apontaram como limites e superagcdes (MOREIRA, 2010, p. 105).

Por fim, considera ser importante que os cursos de Pedagogia da Terra se tornem
uma das possibilidades de politicas publicas de formagéo docente, principalmente para
professores que trabalham no campo.

O trabalho desenvolvido por Roseno (2010) objetivou refletir sobre o curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo, desenvolvido na FaE/UFMG, e a especificidade
da formagdo desses educadores em Minas Gerais e como se constitui essa
processualidade, buscando entender como se deu o protagonismo desses estudantes. De
acordo com a autora, a tematica que deu a centralidade na especificidade da formacéo
desses sujeitos foi a criagdo de uma estrutura formal no curso de representagdo,
chamada *“organicidade interna”, que permitiu que oS mesmos colaborassem para uma

gestdo compartilhada do curso, permitindo o entrelagamento entre o ser militante com o

1 A autora néo apresenta o periodo da realizacdo do curso nessa universidade.
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ser estudante. Afirma, ainda, que essa organicidade é uma caracteristica préopria dos
movimentos que tém uma forma propria de se inter-relacionar com outros sujeitos e em
novos espacos. Conclui que a implantacdo desse curso, de carater especifico e
diferenciado, proporcionou tanto para a comunidade académica da Universidade,
Movimentos Sociais, parceiros como educandos, uma experiéncia teérico-metodolégica
singular em dire¢do a consolidacdo de uma nova maneira de efetivar uma educacédo
inclusiva, o que indica a possibilidade de novas formas de conhecimento e aprendizado
num processo mediado pelo didlogo (ROSENO, 2010).

Enquanto, em sua dissertacdo, Costa (2006) analisa a construcéo da identidade
no processo de formagdo do curso de Pedagogia da Terra da UFRN, em sua tese, Costa
(2010) propde uma andlise, partindo de trés experiéncias de formagdo docente: o
trabalho realizado por um grupo de pesquisadores em S&o Paulo do Potengi/RN, com
professores da rede, na década de 70; a implementacdo do projeto de Reorientacdo
Curricular pela Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo — SP, a partir de 1989, e
0 curso Pedagogia da Terra na UFRN implantado em 2002. Seu objetivo é perceber a
prética do professor como uma realidade concreta e, nessa perspectiva, entendé-la como
dindmica, geradora de conteldo e possivel de ser transformada. No caso do Curso de
Pedagogia da Terra, Costa (2010) analisou a préatica de dois alunos durante suas aulas de
estagio, buscando identificar a presenca da reflexdo sobre suas praticas durante o
processo. O autor conclui que tanto a participacéo coletiva como a reflexdo das praticas
sdo fundamentais para uma docéncia dinamica e transformadora dos sujeitos, marcada
por um pensar e fazer critico e reflexivo, contribuido na autonomia da escola, na
melhoria da qualidade do ensino e no fortalecimento do professor e do aluno como
sujeitos ativos na reconstrucéo de seus saberes.

Esses oito trabalhos expostos abordam a tematica Politica de Formacéo de
Educadores do Campo. Grosso modo, notamos que ha uma convergéncia no
entendimento de que a experiéncia do curso Pedagogia da Terra contribui na
consolidacdo de uma politica publica para formacéo de educadores do campo, pautando-
se numa proposta tedrico-metodoldgica que considera as especificidades de seus
sujeitos e de sua cultura, conforme os estudos de Costa (2005), Zen (2006), Ghedini
(2007), Sélete Moreira (2010), Gonzaga (2009) e Roseno (2010). Desse modo, esses
estudos revelam um contexto de expectativas positivas na formacgdo de educadores do

campo, dadas essas especificidades e a metodologia que permitem a participacdo dos
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educandos e movimentos sociais na proposta curricular e no projeto pedagégico.
Contudo, os estudos ndo deixam de apontar limites e desafios, presentes tanto na
compreensdo da especificidade dessa proposta pelos sujeitos parceiros, como na gestéo
e organizacdo do curso, no que tange a Pedagogia da Alternancia, conforme é
mencionado no estudo de Costa (2005) e Ghedini (2007).

Na tematica Movimento como Principio Educativo, o trabalho de Maranhéo
(2009) busca analisar a tese do movimento como principio educativo na formacédo
humana do MST, a partir de seus pressupostos ideoldgicos e politico-pedagdgicos,
tendo como foco a formagdo de professores do campo no curso de Pedagogia da Terra,
desenvolvido pelo PRONERA. Em seu estudo, a questdo central é compreender quais
determinagdes fazem com que o MST incorpore elementos de um receituario neoliberal
em seus cursos de formagéo de professores, enfatizando o PRONERA e a Pedagogia da
Terra. Em suas considerac¢Ges, Maranhdo (2009) aponta alguns limites da luta do MST
dadas as contradic@es do sistema no qual esta inserido, 0 que exige uma base tedrica
mais sélida para apreender a realidade social e contribuir no processo de emancipacao
humana. Ressaltamos que o resumo disponibilizado pela autora ndo apresenta
consideracoes referentes a formacéo do curso Pedagogia da Terra.

O estudo desenvolvido por Moreira (2010) busca compreender o papel dos
movimentos sociais na formagéo de educadores do campo que reconhecga a identidade
camponesa. Em seus resultados, a autora considera a importancia dos movimentos
sociais na construcdo de uma proposta de educagdo do campo, mostrando que 0 curso
privilegiou os valores da Educagdo do Campo bem como o resgate e o reconhecimento
da cultura camponesa.

Esses dois estudos apontam a contribuicdo e o protagonismo dos movimentos
sociais na luta por politicas de educacdo do campo, reivindicando o lugar da cultura
camponesa no dmbito das politicas de formagao docente.

Na teméatica Sentidos e significados da formag&o docente, o trabalho de Marques
(2010) analisa os significados atribuidos pelos educadores do campo a formagéo
recebida no curso de Pedagogia da Terra desenvolvido na UNEB. A autora buscou
estabelecer uma relacdo entre a proposta de formagdo de educadores do campo e a
educagdo do campo vinculada ao projeto politico pedagdgico dos movimentos sociais
do campo. Marques (2010) considera que os significados atribuidos pelos educandos

sd0 pessoais, técnico-profissionais e politicos/ideoldgicos, que estdo vinculados as
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experiéncias dos educadores, especialmente, & militdncia nos movimentos sociais de que
fazem parte.

Nessa mesma abordagem, Resende (2010) busca analisar os sentidos atribuidos a
formacéo no curso de Pedagogia da Terra e 0s usos e efeitos adquiridos no curso por
profissionais formadas que atuam ou atuaram no MST do Estado de S&o Paulo. Em suas
analises, indica que os sentidos atribuidos a formagao estéo relacionados a: aumento da
escolaridade, boa qualidade da formagéo, formacdo pedagdgica e politica, valorizagéo
da militancia, qualificacdo da atuacéo e relagéo entre formagéo e atuagdo. Conclui que
os usos e efeitos atribuidos a formagdo, pelas militantes, referem-se a contribuicdo
politica e pedagdgica, do MST, pois faz parte dos objetivos do Movimento, ao indica-
las ao curso, contribuir para a formag&o de quadros.

J& o estudo de Amaral (2010) buscou investigar a visdo dos estudantes sobre o
Curso de Pedagogia da Terra da UFSCAR. Nessa pesquisa, a autora traz como
conceitos centrais 0s processos educativos ocorridos ao longo do curso, o ensinar e
aprender, baseados na pedagogia freireana, o desvelamento dos movimentos sociais do
campo e a educacdo do campo. Suas analises ttm como ponto de partida as categorias
interdicdo, alteridade e solidariedade. Em suas conclusGes, a autora revela que as
vivéncias passadas pelos estudantes possibilitaram a criagdo de resisténcia, mobilizagdo
com 0s movimentos sociais e aprendizado em seus espagos educativos. Destaca o
aprendizado nas e com as diferencas, sejam elas culturais, geracionais, ideoldgicas ou
outras. Além disso, ressalta a solidariedade a cooperacéo e a colaboracdo como fatores
que contribuem com a turma para que esse curso aconteca. Ressalta que a proposta
metodoldgica da alterndncia possibilita a indissociabilidade entre a prética e a teoria,
mas dificulta a interago dos/as estudantes do curso com a comunidade universitaria.

Esses trés ultimos trabalhos integram a temética Sentidos e Significados da
formacdo docente. Em comum, apresentam sentidos relacionados as experiéncias e
perspectivas ideoldgicas da militdncia nos movimentos. Além disso, atribuem sentidos
ancorados nas experiéncias pessoais; na qualidade da formagéo dos educadores/as; e na
melhoria das escolas do campo e do Movimento.

Na temética Gestdo, Curriculo e Producdo de Saberes, estdo inseridos o0s
trabalhos de Fernandes (2009) e Meneses (2009). O trabalho de Fernandes (2009) faz
um estudo sobre o curso de Pedagogia da Terra da UFRN, convénio

UFRN/INCRA/MST, analisando os diferentes modos de producéo do conhecimento e a
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organicidade na gestdo do curso. A autora aborda as questdes historicas que influenciam
a producéo cientifica nas universidades publicas e as teorias sobre curriculo e formacéo
de professores.

Em relagdo a gestdo do curso, suas analises revelam tensdes decorrentes de uma
postura fragmentada em relacdo aos espacos de gestdo do movimento e da universidade,
apesar de a pratica mostrar novas possibilidades de articulagdo. Aponta a organizacao
do curriculo por alterndncia como uma dindmica desafiadora, pois a interdependéncia
entre tempo escola e tempo comunidade ndo é entendida nem pelo projeto do curso,
nem pelos sujeitos nele envolvidos. No que tange & Universidade afirma o desafio posto
de repensar as relagbes de producdo de conhecimento e praticas pedagdgicas, a partir
das demandas da Educacdo do Campo, além de responsabilidade sobre as condi¢des
materiais oferecidas aos estudantes e no investimento na construcdo de uma ecologia de
saberes. Constata ainda, a necessidade de complexificar as visbes mutuas entre a
universidade e os sujeitos do campo, no sentido de contribuir para a construcdo de
novos paradigmas na educagao.

Na pesquisa desenvolvida por Meneses (2009), seu objetivo € analisar a
organizacdo curricular dos cursos de nivel superior para formacdo de professores do
campo na UFRN e da UFSE, além de procurar identificar, nos projetos dos cursos, 0s
fundamentos tedricos que lhes ddo sustentacdo, a partir dos principios da proposta
curricular e nas categorias centrais de analise, a saber: emancipagao e praxis. A autora
considera que as propostas apresentam uma concepgéo bastante avangada de educagéo,
porém sdo observados limites da mesma em sua institucionalizagéo, pois tais propostas
necessitam de uma abertura institucional ainda n&o concretizada.

Esses dois trabalhos ndo deixam de apontar avancos na gestdo e no curriculo
proposto pelos cursos de formacdo de educadores do campo, porém chamam atencéo
para os limites e tensBes na organizacdo da gestdo e curriculo do curso e da
institucionalizagdo da concepgéo proposta de educagéo nessas experiéncias.

A temética Contribuicbes Teorico-pedag6gicas na Formacdo de Educadores é
desenvolvida por Casagrande (2007) e Tranzilo (2008). Em sua tese de doutorado,
Casagrande (2007) busca contribuir com a elaboracdo tetrica acerca da teoria
pedagdgica sobre formacdo de educadores, partindo do projeto histérico socialista que
vem sendo desenvolvido e defendido pelo MST e incorporado pela Via Campesina

Brasil, através do curso de Pedagogia da Terra realizado pelo ITERRA/IEJC. Parte da
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tese de que a formagéo de Pedagogia da Terra desenvolve uma proposta de formagao
apoiada em projeto histérico e projeto politico pedagdégico revolucionarios, numa
pedagogia centrada na ideia do coletivo, que faz o vinculo orgénico entre educacédo
escolar e trabalho produtivo, articulada num movimento de transformagdo social de
vinculo internacional.

Em suas consideragOes, Casagrande (2007) identificou que a experiéncia do
Curso de Pedagogia da Terra tem possibilitado a necessaria alteragdo do trabalho
pedagdgico abordando o conhecimento na sua totalidade. Essa possibilidade, segundo a
autora, estd na organizacdo curricular, a partir da pratica, baseado em complexos
tematicos, tendo o trabalho enquanto atividade especifica do ser humano. Assim, a
autora confirma sua tese, defendendo que vém sendo materializadas, através desses
sujeitos coletivos do campo, de carater revolucionério, novas possibilidades de
organizagdo do trabalho que permitem um direcionamento da formagdo numa
perspectiva omnilateral, solidificando bases para a construgdo de principios que
orientam uma teoria pedagdgica articulada a um projeto de formacdo de educadores e
um histdrico superador das relacbes de producdo da vida sob o capitalismo
(CASAGRANDE, 2007).

A pesquisa de Tranzilo (2008) trata das determinagGes do capitalismo, o
imperialismo e o problema da questdo agraria nas propostas de formacéo de professores
do campo. O autor ndo cita no resumo de seu trabalho as propostas que analisou, porém
afirma, em suas anélises, que as propostas de formacdo de professores do campo
demonstram um avango na concepgdo tedrico-metodoldgica. Destaca o trabalho
educativo desenvolvido pelo MST que busca formar jovens e adultos numa perspectiva
da formagdo humana e como militantes sem terra, porém afirma que o Movimento
oscila na escolha da categoria central entre a cultura e o trabalho, utilizando os temas
geradores na organizagao curricular. Aléem do MST, Tranzilo (2008) se refere a proposta
da UFBA,; néo cita qual o projeto analisado, mas afirma que seu projeto conta com uma
concepcdo de organizacdo de trabalho centrado no trabalho e possui detalhamento do
caminho a seguir na formacdo a partir de uma tematica. O autor conclui indicando a
necessidade de que os avancos nas elaboracdes tedrico-metodoldgicas estejam aliados a
luta concreta pela reforma agraria no Brasil e pelas reivindicagdes dos trabalhadores.

A temética Educagdo do Campo e Politica Publica é tratada por Santos (2009) e
Rocha (2007). A pesquisa de Rocha (2007) analisa a formagéo de educadores do MST
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pelo PRONERA no “Projeto de Formacdo de Educadores e Educadoras na Reforma
Agréria no Estado do Maranhdo” - PRONERA/UFMA/MST/ASSEMA. A autora busca
compreender o impacto dessa formacéo na qualidade da educagao e reducédo dos indices
de analfabetismo nas areas de reforma agréria do MST.

Em sua anélise sobre o PRONERA, enquanto uma politica social de cunho
compensatorio, a autora considera que, apesar de suas fragilidades, o Programa tem sido
decisivo para a melhoria da qualidade da educagdo dos povos do campo e para a
instrumentalizacdo da luta politica dos povos do campo por terra e educacdo (ROCHA,
2007).

A dissertacdo de Santos (2009) analisa as iniciativas dos movimentos sociais do
campo com o Estado e a Universidade, com o objetivo de verificar a potencialidade
geradora/instituinte de novas politicas publicas e o0s elementos que conferem tal
potencialidade instituinte. Assim, a autora busca analisar as contribuigdes trazidas pelo
protagonismo dos movimentos sociais desde a particularidade do campo e os desafios
que trazem para seus projetos educacionais. A estudiosa parte do contexto das politicas
publicas, implementadas nos Ultimos dez anos, dando destaque ao PROCAMPO, para
verificar seu carater e natureza, no sentido de sua capacidade de inserir-se no orcamento
juridico do Estado de forma definitiva e os desafios estabelecidos pelo Estado,
Universidade e Movimentos Sociais do Campo.

Em sua conclusdo, a autora faz uma analise da conjuntura politica referente as
iniciativas implementadas na educagdo do campo, no que tange as politicas publicas em
destaque. Considera que a fase atual da educagdo do campo corresponde a uma fase de
resisténcia, no sentido de assegurar as conquistas alcancadas e barrar a ofensiva da
classe dominante em criminalizar os movimentos sociais na estratégia de desqualifica-
los enquanto sujeitos portadores de capacidade e legitimidade de participar de politicas
educacionais que lhes dizem respeito (SANTOS, 2009). Em consequéncia, verifica-se
uma fase de desmobilizacéo e fracionamento dos movimentos sociais do campo. Assim,
a autora conclui que, considerando tanto os avangos como os limites, 0 momento atual
retoma a “importancia de resistir na estratégia e ampliar as aliancas na sociedade como
um todo” (p. 96) e a necessidade de trabalhar pelo “reconhecimento dos camponeses e
suas organizagdes como sujeitos de direito” (SANTOS, op. cit., p. 96-97).

Esses trabalhos nos mostram avancos nas conquistas de politicas publicas

através de Programas especificos para a educacdo do campo, porém ressaltam o grande



57

desafio dos movimentos sociais em instituir essas politicas no &mbito do direito que tem
de participar em sua formulacéo e legitima-las a partir de seus preceitos de luta.

As teméticas Identidade Docente e Fundamentos Psicossociais na Formacdo de
Educadores foram desenvolvidas por apenas dois autores, a saber: Costa (2006) e Wolff
(2007).

A respeito da temética Identidade Docente, Costa (2006) faz uso da abordagem
sociocultural, na perspectiva da identidade individual e coletiva, para analisar a
formacgdo do educador, considerando determinados elementos de sua cultura. O autor
parte do principio de que o professor se constitui num sujeito que atua a partir de
aspectos singulares, do ponto de vista individual, mas que interagem com outros
sujeitos num meio marcado pela cultura, dimensdes constituintes da abordagem
sociocultural. Utiliza como espagos de referéncia de analise a familia, o trabalho e
movimento social, no caso o0 MST. Esses espacos sdo considerados referéncias e
formadores de uma concepgéo de mundo, atitudes e valores que se mesclam ndo apenas
numa dimensdo individual, mas também coletiva. Conclui que a pesquisa leva a refletir
a possibilidade de se pensar a agdo docente a partir da compreensédo de elementos
presentes nos percursos de vida do professor (COSTA, 2006).

A tese desenvolvida por Wolff (2007) insere-se na teméatica Fundamentos
Psicossociais na Formacdo de Educadores, em que analisa o curso de Pedagogia da
Terra que ocorreu no periodo de 2002 a 2005, através de um convénio entre o ITERRA
e UERGS. A autora buscou identificar de que forma a psicologia aparece durante o
curso e os fundamentos psicossociais da proposta pedagogica do MST, baseando-se na
abordagem sdciohistdrica da psicologia, fundamentada em Vygotski, Luria e Leontiev.
Com isso, Wolff (2007) busca perceber a contribuicdo dessa abordagem para o0s
propdsitos da formacdo do educador do campo. A autora conclui que a psicologia
histérico-cultural é abordada de forma limitada, tanto nos materiais do Movimento, nas
produgdes curriculares, quanto nas produgdes dos educandos/as. Contudo, afirma que,
no Método Pedagdgico, assim como em muitos conteddos presentes na formagéo,
apresenta fundamentos epistemoldgicos similares a esse campo tedrico e aos autores
pesquisados.

De uma forma geral, consideramos que os trabalhos analisados se constituem em
um importante referencial para se refletir e discutir a formagé&o de educadores do campo

no ensino superior. Esses trabalhos mostram que as experiéncias com 0s cursos de
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Pedagogia e Licenciatura em Educacdo do Campo traduzem uma dindmica nova de
formac&o docente. Isso porque séo experiéncias que tém evidenciado rupturas com um
modelo tradicional de formagdo, em que o conhecimento é tratado de maneira
fragmentada e dissociada da realidade dos sujeitos, de seus saberes e vida pratica.

As pesquisas analisadas evidenciam avancos das propostas, no que se refere as
proposicoes tedricas metodoldgicas, a proposta curricular, a forma de gestdo do curso e
de pratica pedagdgica. Porém, tais pesquisas ndo deixam de destacar que esses aspectos
apresentam limites e fragilidades e necessitam de reflexdes para sua compreenséo e
melhoria na proposta do curso. Esse € o caso da proposta metodoldgica da Pedagogia da
Alternancia, que em alguns estudos € considerada uma proposta metodoldgica viavel e
formadora de possibilidades, como destaca o estudo de Amaral (2010). Porém, em
outras pesquisas, é considerada uma proposta ainda desafiadora que necessita de uma
melhor compreensdo de sua préatica pelos propositores do curso, no caso Universidade,
Movimentos Sociais e INCRA, no sentido de entender como a Pedagogia da
Alternancia tem contribuido para a efetivagdo entre teoria e pratica no desenvolvimento
do curso, como destacam as pesquisas de Costa (2005) e Sélete Moreira (2010).

Ressaltamos também, que nessas pesquisas os sentidos da formacdo dos
educadores apresentam a perspectiva de formar sujeitos articulados, capazes de
promover mudancas e transformacdo social, conforme mostram os estudos de Ghedini
(2007), Gonzaga (2009) e Casagrande (2007). Outro aspecto marcante esta na dimenséo
da prética pedagdgica, cujo sentido aparece nas pesquisas atribuido a um trabalho
pedagdgico que aborde o conhecimento em sua totalidade, ou seja, vinculado com 0s
saberes da cultura camponesa, das escolas publicas do campo articulado com o projeto
de desenvolvimento hegemonico. Esses aspectos sdo apontados nos trabalhos das
autoras citadas e de Tranzilo (2008).

Em suma, notamos um consenso de que os cursos de formag&o tém representado
um avango no fortalecimento de politicas publicas para a formacgdo de educadores do
campo e também para efetivacdo da educacdo do campo no palco de disputas por

politicas educacionais.
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Capitulo 3 — Percurso Teorico-Metodologico.

Todo ato de compreensédo implica uma resposta
(Bakhtin, 2011)

Nas Ciéncias Humanas, a pesquisa qualitativa segue uma tradicdo compreensiva
ou interpretativa, partindo do pressuposto de que “as pessoas agem em fungéo de suas
crencas, percepgdes, sentimentos e valores e que seu comportamento tem um sentido,
um significado que ndo se da a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado”
(Alvez-Mazzotti e Gewandsznajder, p. 131, 1999).

Tendo em vista essa caracteristica e a forma pela qual as pessoas expressam suas
impressdes, crengas, sentimentos e valores por meio da linguagem, do discurso, fez-se
necessario inserir nosso foco de analise na perspectiva socio-histdrica dos estudos do
discurso, uma vez que esta pesquisa trabalha com dados de natureza qualitativa, cujo
objetivo é compreender os sentidos construidos por estudantes de Licenciatura em
Educagédo do campo da FAE/UFMG sobre ser educador do campo. Conforme citamos
na epigrafe, ao propor um ato de compreensdo estamos também comprometendo-nos a
uma resposta em sua unicidade, pois nosso ato de compreender infere um olhar que € s6
nosso em relagdo a esse outro, por isso Unico e irrepetivel, além de ser situado em um
contexto historico.

Nessa perspectiva, a teoria bakhtiniana também denominada de Teoria da
Enunciacdo nos oferece um arcabougo tedrico rico de possibilidades para a
compreensdo do fendmeno estudado. Isso se deve ao fato de Bakhtin produzir em suas
publicagcbes um pensamento denso de reflexdes no ambito da histdria, teoria e critica
literéria, filosofia, psicologia, linguistica, etc. Para a compreensdo dos sentidos, como
categoria de pesquisa, torna-se necessario compreender a dimensdo da obra desse autor,
que contribui para o desenvolvimento do conceito ndo apenas no &mbito da linguagem,
enquanto forma de comunicacdo, mas em sua perspectiva psicoldgica, filosofica,
histdrica 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.

Maria Teresa Freitas (2002) afirma que a abordagem sdcio-historica tem como

pano de fundo sua filiagdo no materialismo historico-dialético, baseando-se na tentativa
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de superar os reducionismos das concepgdes empiristas e idealistas. Autores como
Vigotski, Luria e Bakhtin, conferem caracteristicas proprias ao trabalho de pesquisa
qualitativo a partir dessa abordagem teorica.

Esses autores buscam compreender o homem em sua totalidade, articulando
dialeticamente aspectos internos com o0s externos, considerando a relagdo entre sujeito e
sociedade, reconhecendo a necessidade de descrigdo na pesquisa, mas com avangos na
explicagdo dos fatos (FREITAS, 2002). Como afirma a autora, Vigotski e Luria
procuram encontrar métodos na psicologia para compreender o homem como unidade
entre corpo e mente, ser biolégico e social, e participante de um processo historico.
Bakhtin, por sua vez, “propde, em sua perspectiva dialdgica o estudo da lingua em sua
natureza viva e articulada com o social pela interagdo verbal” (idem, p. 22).

Os estudos desenvolvidos por Vigotski tiveram como pretensdo desenvolver
uma teoria que fizesse a mediagao entre 0 método materialista historico e os fendmenos
psiquicos. Contudo, Vigotski deixava claro que sua pretensdo ndo era criar uma
psicologia marxista, ou seja, que o desenvolvimento de sua teoria se constituiria por
uma aplicacdo direta da teoria do materialismo dialético as questdes da psicologia, mas
de uma elaboragdo mediadora entre o materialismo e os fendmenos do psiquismo. Essa
elaboracdo mediadora constituiu-se atraveés da teoria socio-histérica do psiquismo.
Dessa forma, o que Vigotski buscava no marxismo era o método, como afirma o
proprio:

N&o quero descobrir a natureza da mente fazendo uma colcha de retalhos
com intmeras citacbes. O que eu quero € uma vez tendo apreendido a

totalidade do método de Marx, saber de que modo a ciéncia tem que ser
elaborada para abordar o estudo da mente (VIGOTSKI, 1984, p. 9)

J& o pensamento de Bakhtin revela um compromisso com a totalidade, com a
histéria e com a prevaléncia do social, buscando no método da dialética a
fundamentacdo de seu pensamento. Em Bakhtin, 0 compromisso com a totalidade esta
presente na sua rejei¢do por categorias dicotdomicas que fragmentam o real. Foi nessa
perspectiva que analisou a obra de Dostoiévski, buscando capturar o todo de seu
romance polifonico, assim como criticou a linguistica tradicional pela sua incapacidade
de apreender a realidade dial6gica da linguagem. Da mesma forma, a Historia é outra
constante que fundamentou sua andlise sobre Rabelais e a obra de Dostoiévski. A

prevaléncia do social esta presente na sua concepgdo de homem, que para ele € um ser
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histdrico e social, percebido no concreto das relagdes sociais, considerando ainda que
sua metodologia, baseada no dialogo, supde o outro, a interacdo (FREITAS, 2000).

Assim, a obra de Bakhtin pressup8e que o pensamento cientifico deve partir da
compreensdo do homem em seu existir singular, Unico, seu ato no mundo e na interacéo
com os outros. Dessa forma, afirma que a compreensdo do mundo como contetdo
cientifico “é um mundo particular, autbnomo, mas nao separado, e sim integrado no
evento singular e Unico do existir através de uma consciéncia responsavel em um ato-
acéo real” (BAKHTIN, p. 58, 2010). Com isso, Bakhtin (2010) considera que a razao
tedrica em sua totalidade ndo pode definir o 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).

Tendo em vista essa perspectiva dialdgica, que considera o outro em sua
caracteristica singular, mas historicamente situada, Bakhtin (2000) critica as Ciéncias
Exatas pela sua forma monoldgica de conceber o conhecimento, de tratar seu objeto de
conhecimento (incluindo o homem) a titulo de coisa muda. Para o autor, as ciéncias
humanas tém como objeto de estudo o homem, “ser expressivo e falante”, e que o
conhecimento produzido sobre ele s6 pode ser dialdgico, isto €, 0 homem sé pode ser
estudado e compreendido em sua especificidade humana, em um processo continuo de
criacdo e expressdo, através de seus atos, dos textos signos criados ou por criar.

Além de afirmar essa caracteristica dialégica da producdo do conhecimento
sobre 0 homem nas ciéncias humanas, Bakhtin (2000) afirma que o ponto de partida de
qualquer estudo é o texto (contexto), pois o0 “homem tem a especificidade de expressar-
se sempre (falar), ou seja, criar um texto (ainda que potencial)” (idem, p. 334). O ato do
homem em si é um texto em potencial e deve ser compreendido dentro do contexto
dial6gico de seu tempo. O pensamento, o sentido, o significado do outro, se manifestam
ao pesquisador somente em forma de texto. Como afirma Freitas (2003), procura-se,
entdo, compreender o0s sujeitos envolvidos na investigagdo para, através deles,

compreender também seu contexto.
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3.1 O pesquisador e seu instrumento: uma abordagem socio-histérica

Na abordagem socio-histdrica, Vygotsky considera que o funcionamento mental
do individuo tem suas origens no social. Afirma que a natureza psicoldgica humana
representa o agregado de relagdes sociais internalizadas que se tornam funcionais para o
individuo e formam a sua estrutura (WERTSCH, 1993). Assim, entende-se que 0
pensamento humano é formado por estruturas psicolégicas que se constrdi no social, em
um processo interativo mediado pela linguagem, ou seja, por um sistema de signos e
sinais.

De acordo com Freitas (2002), Vygotsky vé a pesquisa como uma relagéo entre
sujeitos, que se torna promotora de desenvolvimento mediado pelo outro. Isso porque
Vygotsky em seus experimentos percebe a “mediacdo do pesquisador provocando
alteragcdes de comportamento que possibilitam a compreensdo de seu desenvolvimento”
(p. 25), da mesma forma como em seus estudos com criangas verifica como a palavra
mediadora do adulto provoca alteragdes na formacéo do conceito da crianca.

O pesquisador, portanto, faz parte dessa situagcdo de pesquisa, sua agdo e oS
efeitos de sua acdo fazem parte do processo de analise, o que significa que é impossivel
manter uma neutralidade na pesquisa. Em Bakhtin, isso reflete naquilo que ele concebe
como uma relacdo dialdgica, pois o pesquisador e o pesquisado séo dois sujeitos em
interacdo e a compreensdo do pesquisador se constrdi de acordo com o lugar sécio-
histérico em que se situa e das relagdes intersubjetivas que estabelece com 0s sujeitos
que pesquisa (FREITAS, 2003).

Além de assinalar essa estreita relagdo dialdgica, que mobiliza a formagéo do
pensamento, da critica e da comunicacdo verbal, outra relagdo a ser feita dentro do
pensamento bakhtiniano se refere a postura do pesquisador frente ao seu objeto de
pesquisa, que nessa abordagem assume uma atitude responsiva ativa. Essa relagédo pode

ser feita considerando as palavras desse autor ao dizer que:

Compreender um objeto significa compreender meu dever em relacdo a ele (a
orientagdo que preciso assumir em relagdo a ele), compreendé-lo em relagdo
a mim na singularidade do existir-evento: o que pressupde a minha
participacdo responsavel, e ndo a minha abstracdo (BAKHTIN, 2010, p. 66)
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Em outras palavras, essa ideia indica que, somente no interior da participagéo
singular do pesquisador, é possivel compreender o existir enquanto evento. A forma
como 0 pesquisador projeta seu olhar sobre o objeto ganha destaque, pois 0 evento se
manifesta através do olhar do pesquisador, sendo ele Unico e singular. Para isso, 0
pesquisador deve se projetar no outro para entender como 0 sujeito se V&, para depois
assumir seu lugar e configurar o que ele vé daquilo que o outro vé de si.

Isso porque “em qualquer situagdo ou proximidade que esse outro que
contemplo possa estar em relagdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua
posicdo fora e diante de mim, ndo pode ver” (BAKHTIN, 2011, p. 21). Para Bakhtin
(2011), esse excedente de minha visdo estd sempre presente em face de qualquer outro
individuo, sendo ele condicionado pela singularidade e insubstitubilidade do meu lugar
no mundo, pois ao estar situado em um conjunto de circunstancias todos os outros estdo
fora de mim. Da mesma forma que o que vejo predominantemente no outro em mim
mesmo somente o outro pode ver.

Essa posicdo que o contemplador (no caso o pesquisador) ocupa é plenamente
definida pela sua singularidade e possibilidade de encarnagdo, pois 0 conhecimento que
produz sobre o outro, devido a sua posicéo exterior (exotopica), permite ao pesquisador
ver o sujeito de uma forma que ele préprio ndo pode ver, pois o pesquisador olha para o
sujeito de um lugar, de um tempo e com valores diferentes e, “é dando ao sujeito um
outro sentido, uma outra configuragdo, que o pesquisador” (AMORIN, 2007, p. 14)
atribui ao outro seu excedente de visdo permitindo ao outro completar-se como sujeito
naquilo que ele préprio ndo consegue ver.

Segundo Geraldi (2007), é através desse excedente de visdo que 0 outro tem uma
“experiéncia de mim que eu prdprio ndo tenho, mas que posso, por meu turno, ter a
respeito dele” (p. 44). Consideramos, assim, a importancia que tem o olhar do
pesquisador sobre seus sujeitos, que ndo é e ndo poderia ser neutro, pois sua
compreensdo € construtora de sentidos e significados.

Assumindo, nesta pesquisa, a entrevista como principal instrumento
metodoldgico, temos também uma forma de conceber a situagdo de entrevista nesta
abordagem. Trata-se de compreender as entrevistas como eventos discursivos
complexos, forjados ndo apenas pela dupla entrevistador/entrevistado, mas também
pelas imagens, representacdes, expectativas que circulam de ambas as partes, situacdo e

realizacdo das mesmas e, por fim, sua escuta e analise (SILVERA, 2002).



64

A realizacdo das 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 posi¢do estabelecida entre um e outro, ou seja, 0
lugar de onde falam, é diferente nos dois tipos (KRAMER, 2003). Isso justifica as
diferencas na forma dos sujeitos agirem, nesse momento, pois para uns a situacdo de
hierarquia e poder fica mais acentuada do que para outros. Todavia, a entrevista é um
recurso metodoldgico viavel, pois, segundo Kramer (2003), “oferecem diferentes
condigdes de produgdo de discurso e favorecem que cada um (pesquisador ou
pesquisado) tenha um diferente lugar e ponto de vista” (p. 65).

Segundo Freitas (2002), a situacdo de entrevista, na abordagem socio-historica,
ndo se reduz a uma simples troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas

como uma producéo de linguagem e de relacéo dialégica. De acordo com essa autora:

Os sentidos sdo criados na interlocucdo e dependem da situagdo
experienciada, dos horizontes espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo
entrevistado. As enunciacdes acontecidas dependem da situagdo concreta em
que se realizam, da relacdo que se estabelece entre os interlocutores, depende
de com quem se fala. Na entrevista é o0 sujeito que se expressa, mas sua voz
carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género,
etnia, classe, momento historico e social (FREITAS, op. cit., p. 29).

No ambito dessa relagdo dialégica em uma situacdo de entrevista, 0s discursos
produzidos nesse processo interativo ndo devem ser entendidos como posi¢des de
sujeitos “imparciais”, mas sim como falas situadas, que alguéem pode usar como dado
para fazer sentido a fendmenos sociais e culturais (ALASUUTARI, 1995, apud
SILVERA, 2002).

A partir desse pressuposto, a interagdo existente entre pesquisador e sujeito
pesquisado é fundamental para uma andlise bakhtiniana, pois em sua filosofia a
interacdo possui um eixo central em toda producdo de linguagem, ideologia e
pensamento. Isso acontece porque a interacdo para Bakhtin é a propria concepgdo de
linguagem: inter-acdo, j& que é através dela que se produz palavras, enunciados,
pensamentos.

Porém, Bakhtin ressalta a necessidade de ndo reduzirmos a palavra interagéo ao
didlogo, no sentido estrito do termo (interacdo face a face), pois o didlogo, para Bakhtin,
constitui uma das formas primordiais de interagdo, que deve ser compreendido de forma

mais ampla, pois engloba qualquer tipo de comunicag&o verbal.
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3.2 Discutindo a Teoria da Enunciacdo nas produgdes do circulo de Mikhail
Bakhtin.

Nesse item, propomos apresentar as principais discussdes que fundamentam a
concepgdo de lingua e linguagem que envolve a Teoria da Enunciagdo. Afirmamos, no
subtitulo, o uso das producdes do “Circulo de Bakhtin”, pois no periodo de 1919 a 1929
reuniu-se um grupo de intelectuais'® na Rissia, em Nevel e Vitebsk, e, depois, em S&o
Petersburgo, que tiveram como um dos projetos de debate e reflexdes pensar questdoes
relacionadas a filosofia da linguagem. A presenca constitutiva da linguagem é uma
marca caracteristica dos textos escritos pelo grupo a partir de 1926. A denominacéo
“Circulo de Bakhtin” se deve ao fato de Mikhail Bakhtin ser o intelectual que mais
ficou reconhecido pela densidade de suas reflexdes, considerado um importante filésofo
do século XX.

Ao assumirmos, nesta pesquisa, a perspectiva socio-histérica como orientadora
de nossas anélises, propomos fundamentar nossa discussdo na Teoria da Enunciagdo em
Mikhail Bakhtin e seu Circulo para discutir nossos dados, que sdo de natureza
documental: questionarios e entrevistas.

A Teoria da Enunciacdo leva em consideracdo a natureza dialdgica da
comunicagdo discursiva e o enunciado é compreendido como um elemento de
comunicacao indissociavel da vida, sendo ele um evento concreto e social. Bakhtin

(2000) define o enunciado como unidade real da comunicacéo verbal, afirmando que a

12 De acordo com Faraco (2009), esse grupo era composto por pessoas de diversas formagdes, interesses
intelectuais e formagOes profissionais. Entre os varios integrantes, estavam o filosofo Matvei I. Kagan, o
bidlogo Ivan I. Kanaev, a pianista Maria V. Yudina, o professor e estudioso de literatura Lev V.
Pumpianski, e outros trés pensadores que tiveram maior destaque no grupo, que foram Mikhail Bakhtin,
Valentin N. Voloshinov e Pavel N. Medvedev. As produgdes do circulo geram hoje uma polémica sobre a
autoria, em especial de trés livros: Freudismo, Marxismo e Filosofia da Linguagem e O método formal
dos estudos literarios. Os dois primeiros foram publicados no nome de Voloshinov e o dltimo de
Medvedev. A partir da década de 1970, os trabalhos de Bakhtin voltam a ser publicados e 0 seu nome
volta a circular na Rdssia. O linguista Ivanov, sem apresentar argumentos efetivos, afirmou que
Marxismo e Filosofia da Linguagem tinha sido escrito por Bakhtin e ndo por Voloshinov, atribui¢do de
autoria que se estendeu para outros textos sob assinatura de Voloshinov e Medvedev. Faraco (2009)
afirma que até hoje nenhum argumento convincente conseguiu resolver a divida criada, porém pesquisas
recentes vém confirmar que a obra Marxismo e Filosofia da Linguagem é de autoria de Voloshinov.
Como solugdo e compromisso com a forma que vem indicada no editorial do livro, atribuimos
Bakhtin/Voloshinov para citagdo da obra neste trabalho.
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fala s6 existe na forma concreta dos enunciados que pertencem a um sujeito falante.
Nesse sentido, o discurso se molda sempre na forma de enunciado.

O conceito de enunciado pode ser entendido através da concepgdo de didlogo em
Bakhtin, pois esse revela que todo enunciado envolve uma relacdo dial6gica e de troca.

Para Bakhtin, em todo enunciado:

Antes de seu inicio, hd os enunciados dos outros, depois de seu fim, ha os
enunciados respostas dos outros (ainda que seja como uma compreensao
responsiva ativa muda ou como um ato-resposta baseado em determinada
compreensdo). O locutor termina seu enunciado para passar lugar a palavra
ao outro ou para dar lugar a compreensdo responsiva ativa do outro
(BAKHTIN, p. 294, 2000)

Dessa forma, a enunciacdo é compreendida como uma réplica do di&logo social,
como um discurso interior (didlogo consigo mesmo) ou exterior. Enquanto um sujeito
fala, 0 outro prepara a sua réplica, a sua resposta. E assim que Bakhtin (2000) define o
didlogo, como uma unidade delimitada pela alternincia de sujeitos falantes, que se
observa de modo mais direto e evidente, sendo a forma mais classica de comunicacéo
verbal. E na alternancia das réplicas de um dialogo que se verifica a posigdo do locutor,
sendo possivel responder e tomar uma posicao responsiva, ou seja, adotar uma atitude
responsiva para com o enunciado, como por exemplo, executar uma ordem.

Com o conceito de enunciado, Bakhtin valoriza a fala e a sua natureza social e
ndo individual. Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin/\VVoloshinov (2006)
defende a fala (enunciacdo) estritamente ligada as condi¢des da comunicacéo e, por sua
vez, as estruturas sociais. Considera a fala como o motor das transformagdes
linguisticas e a palavra como a arena onde se confrontam valores sociais contraditorios.

Nesse livro, o autor nos faz compreender que a nogdo de dialogo ndo indica
necessariamente uma relacdo harmonica entre os sujeitos falantes, pelo contrario, o
didlogo também pode revelar tensdes e conflitos entre esses. A comunicagdo verbal
reflete nada mais do que conflitos, relacdo de dominacdo e resisténcia, adaptacdo ou
resisténcia a hierarquia, utilizacdo da lingua pela classe dominante para reforcar seu
poder ou pela classe dominada para mostrar resisténcia, etc.

E nessa obra que Bakhtin/Voloshinov propde uma filosofia marxista da
linguagem, que deve colocar como base de sua doutrina a enunciagédo, como realidade

da lingua e como estrutura sécio-ideoldgica (YAGUELLO, 2006). Nessa abordagem, o



67

signo e a situacdo social estdo indissoluvelmente ligados, considerando que o0s sistemas
semioticos servem para exprimir a ideologia e, portanto, sdo também modelados por ela.
Desse modo, Bakhtin/VVoloshinov (2006) afirma a ligagdo existente entre ideologia e

filosofia da linguagem para uma teoria marxista ao alegarem que:

Um produto ideolégico faz parte de uma realidade (natural ou social) como
todo corpo fisico, instrumento de producdo ou produto de consumo; mas, ao
contrario destes, ele também reflete e refrata uma outra realidade, que lhe é
exterior. Tudo que é ideolégico possui um significado e remete a algo situado
fora de si mesmo. Em outros termos, tudo que é ideoldgico é um signo. Sem
signos nao existe ideologia13 (BAKHTIN/VOLOSHINOV, op. cit., p. 29)

No entendimento de Bakhtin/VVoloshinov (2006), os signos emergem e existem
dentro de uma interacdo social e adquirem significado em uma realidade material
concreta. Por ser ideoldgico, o signo comporta as crengas, 0s sonhos, as visdes de
mundo e as formas de interpretar a realidade dos sujeitos que o utilizam e da realidade
social em que se situa (GEGe, 2009). Isso significa que um objeto que representa um
signo ideoldgico, em uma determinada realidade social, pode ndo ter o mesmo sentido
em outra. Além disso, Bakhtin/Voloshinov (2006) ressalta que todo signo ideoldgico
ndo é apenas um reflexo da realidade, mas também um fragmento material dessa
realidade, seja como som, massa fisica, como cor, etc. e passivel a um estudo objetivo.
Assim, afirma que “um signo é um fenémeno do mundo exterior” (p. 31) e todos os

seus efeitos aparecem na experiéncia exterior.

-

Ao discorrer sobre a ideologia Bakhtin/VVoloshinov (2006) parte do que j&

Q-

aceito na concepcdo dada pela teoria marxista, que veicula a ideia de ideologia
alienacdo, em que a ideologia € utilizada pela classe dominante para falsear a realidade
em sua totalidade. Assim, a ideologia dominante é aquela veiculada pela classe
dominante, que produz uma “falsa consciéncia”, visando o ocultamento da realidade
social, das contradicOes e da existéncia de classes sociais. Contudo, Bakhtin/Voloshinov
admite que a ideologia ndo pode ser entendida apenas como uma forma de dominagéo e
alienacdo, pois ela também se manifesta na vida cotidiana produzindo sentidos e
representacdes sobre a realidade. Desse modo, o que o autor critica, na tradicdo de

analise dos autores marxistas sobre a ideologia, é a ligacdo direta que fazem dos

B Grifo do autor
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acontecimentos nas estruturas socioecondémicas e sua repercussao nas estruturas
ideoldgicas.

Nos escritos de Bakhtin, ndo ha nenhuma definigdo de ideologia (MIOTELLO,
2012). A unica definicdo de ideologia dada por alguém do Circulo foi de Volochinov,

no seu texto Que é a linguagem, escrito em 1930, que assim define a define:

Ideologia é todo o conjunto dos reflexos e das interpretacfes da realidade
social e natural que sucedem no cérebro do homem fixados por meio de
palavras, desenhos, esquemas e outras formas signicas (VOLOSHINOV,
apud PONZIO, 1998, p. 107).

Conforme Miotello (2012), o Circulo de Bakhtin ndo tratava a questdo da
ideologia como algo pronto e ja dado, estagnada apenas na consciéncia individual do
homem, mas inseriam essa discussdo no conjunto de outros debates filosoficos que
faziam, de forma concreta e dialética, como era o caso da constituicdo dos signos e da
subjetividade.

Bakhtin desconstroi e reconstréi a concepcdo de ideologia ja estabelecida no
marxismo, colocando ao lado da ideologia oficial a ideologia do cotidiano, como nos
mostra Miotello (2012):

A ideologia oficial é entendida como relativamente dominante, procurando
implantar uma concepgdo Unica de producdo de mundo. A ideologia do
cotidiano é considerada como a que brota e é constituida nos encontros
casuais e fortuitos, no lugar do nascedouro dos sistemas de referéncia, na
proximidade social com as condi¢es de producdo e reproducdo da vida
(MIOTELLDO, op. cit,, p.168).
De acordo com o autor supracitado, uma relacéo dialética é estabelecida quando
se coloca esses conjuntos ideoldgicos antagbnicos frente a frente, pois, de um lado, a
ideologia oficial, como estrutura relativamente estavel, e, de outro, a ideologia do
cotidiano, como acontecimento relativamente instavel, formam o “contexto ideoldgico
completo e unico, em relacdo reciproca, sem perder de vista o processo global de
producéo e reproducéo social” (p. 169).
E dessa forma que Bakhtin tece uma diferenciagdo, afirmando que a ideologia
oficial se manifesta sobre as formas especializadas e formais do signo — superestrutura —
e a ideologia do cotidiano, nas formas relativas a produgdo material da vida -

infraestrutura (MIOTELLO, 2012).
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Com efeito, Bakhtin destacava como parte integrante da comunicacéo ideoldgica
a comunicagdo na vida cotidiana, ou ideologia do cotidiano, que constitui o cadinho
onde se formam e se renovam as ideologias constituidas, cujo material privilegiado da
comunicacdo é a palavra (YAGUELLO, 2006). Utiliza o termo ideologia do cotidiano
para distingui-lo dos sistemas ideoldgicos constituidos como a arte, a moral, o direito,
etc.

Segundo Bakhtin/VVoloshinov (2006), a ideologia do cotidiano constitui “o
dominio da palavra interior e exterior desordenada e ndo fixada num sistema, que
acompanha cada um dos nossos atos ou gestos e cada um dos nossos estados de
consciéncia” (p. 121). O autor reconhece que o termo ideologia do cotidiano
corresponde ao que na literatura marxista é chamado de “psicologia social”, porém
prefere evitar a utilizacdo desse termo.

Bakhtin ressalta a importancia da ideologia do cotidiano, pois é a partir dela que
sdo construidos os sistemas ideoldgicos constituidos da moral social, da arte e da
religidfo que, por sua vez, também exercem forte influéncia sobre a ideologia do
cotidiano, dando a ela o seu tom, porém sem deixar de possuir um elo vivo com a
mesma. Com isso, a ideologia no cotidiano para Bakhtim/Voloshinov € considerada a
base do processo de construcdo ideoldgica.

Na ideologia do cotidiano, as novas forgas sociais encontram sua primeira
expressdo nos niveis superiores da ideologia do cotidiano, antes de se estabelecer no
sistema da ideologia oficial, sendo capaz de repercutir as mudancgas da infraestrutura
socioecondmica de maneira mais rapida e distinta. Auxiliam nas revisdes parciais ou
totais dos sistemas ideoldgicos. Contudo, mesmo as novas correntes da ideologia do
cotidiano, apresentando um carater revolucionario, se submetem a influéncia dos
sistemas ideoldgicos estabelecidos e assimilam as formas, as praticas e abordagens
ideoldgicas neles acumulados, como aquelas existentes na imprensa, na literatura e na
ciéncia (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p. 123).

O que os autores defendem € a organizacéo da ideologia do cotidiano em dois
niveis. No nivel superior, fazem parte as interacdes mais definidas e estaveis, com
capacidade de estabelecer certa estabilidade nos sentidos postos em circulagdo,
exemplificados por Miotello (2012) como o0s grupos organizados, pessoas
sindicalizadas, grupos religiosos, ndo governamentais, estudantes etc., que apostam seus

valores nas interagdes e se representam por uma série de atos materiais determinados. E
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nesse nivel que é possivel uma relacdo mais efetiva com o nivel oficial da ideologia,
podendo ela ser renovada ao mesmo tempo em que a ideologia do cotidiano € renovada
pela ideologia oficial. Essa mobilidade da ideologia do cotidiano que promove a
instabilidade da ideologia oficial que, dialeticamente, perde a sua legitimidade para
retomé&-la, enquanto ideologia oficial, incorporando alguns elementos da ideologia do
cotidiano e rejeitando outros. Ja nos estratos inferiores da ideologia do cotidiano,
ocorrem 0S encontros casuais, por tempo limitado, em que as atividades mentais e a
consciéncia encontram-se sem uma definicdo de ideologia clara (MIOTELLO, 2012).

E com essa compreenséo de ideologia que Bakhtin/Voloshinov (2006) vai além
do entendimento que percebe a ideologia como um veiculo de coer¢éo e dominacéo das
classes dominantes, pois o autor reconhece a ideologia como parte da realidade material
e social, construidas em todas** as esferas das interacodes.

Na concepcdo de Bakhtin/VVoloshinov (2006), a ideologia manifesta-se através
da linguagem, possuindo uma caracteristica representativa (simbdlica) e constituida por
signos ideoldgicos. A palavra é o fendmeno ideoldgico por exceléncia (idem, p. 34),
haja vista que toda sua realidade é absorvida pela sua fungdo de signo e representa o
modo mais puro de relacdo social, aléem de estar presente em todos os atos de
compreensdo e interpretacdo. Para Bakhtin, a ideologia vem caracterizar-se como
expressdo, organizagdo e a regulagdo das relacbes historico-materiais dos homens e
também como representacdo, ja que se manifesta pela linguagem (GEGe, 2009).

Ao propor o estudo do material verbal como resposta aos problemas da relagéo
entre infraestrutura e as superestruturas, Bakhtin/\VVoloshinov (2006) afirma que é
necessario compreender como a “realidade (a infraestrutura) determina o signo, como o
signo reflete e refrata a realidade em transformacao” (p. 40).

A infraestrutura é entendida como a realidade concreta da qual parte o processo
de comunicacéo, sendo que os signos ideoldgicos se formam a partir dessa realidade
social e vdo tomar forma na superestrutura (realidade social-ideoldgica) na forma de
signo. Para Bakhtin, os signos se constroem na relagdo dialdgica entre infraestrutura e
superestrutura, e isso significa estudar sempre a situacdo imediata em que a interacéo

verbal ocorre para forméa-los, assim como a realidade semidtica superestrutural, ou seja,

¥ Grifo meu.
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o sistema de valores de um determinado grupo social que d&o valor ideoldgico ao signo
(GEGe, 2009).

E dessa forma que Bakhtin/\Voloshinov (2006) afirma que o signo se cria entre
individuos, no meio social, sendo indispensavel sua significagdo no nivel
interindividual, ou seja, que adquira um consenso social, pois “ndo pode entrar no
dominio da ideologia, tomar forma e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu um valor
social” (p. 44). Porém, o autor ainda ressalta que, em todo signo ideoldgico, também ha
confrontos de indices de valor contraditorios, pois “o signo se torna a arena onde se
desenvolve a luta de classes” (idem, p. 45) e é isso que Ihe confere um valor racional e
vivo para a sociedade.

Com isso, Bakhtin/Voloshinov (2006) confere ao signo um carater dialético,
assegurando que todo signo ideoldgico possui duas faces. Além disso, reconhece que o
signo pode se tornar um instrumento de refragéo e deformacéo do ser nesse confronto de

interesses sociais, ao dizer que:

A classe dominante tende a conferir ao signo ideoldégico um carater
intangivel e acima das diferencas de classe, a fim de abafar ou ocultar a luta
dos indices sociais de valor que ai se trava, a fim de tornar o signo
monovalente (p. 46).

Nesse ponto, Bakhtin se aproxima da compreensdo de ideologia no marxismo,
ao afirmar essa capacidade movel do signo ideoldgico de ser utilizado como
instrumento pela classe dominante para a difusdo de seus interesses. Contudo, destaca
que é esse lugar de confronto de interesses, que o autor chama de dialética interna do
signo, que faz com que o signo seja vivo, mdvel e capaz de evoluir. Em relagdo a
dialética interna do signo, Bakhtin/Voloshinov (2006) comenta que esta se evidencia em
épocas de crise social e de comocéo revolucionéria, pois nas condi¢des habituais essa

contradicdo ndo se mostra & descoberta.

Na ideologia dominante estabelecida, o signo ideoldgico € sempre um pouco
reacionario e tenta, por assim dizer, estabilizar o estagio anterior da corrente
dialética da evolugdo social e valorizar a verdade de outrem como sendo
valida hoje (idem, p. 46).

Outro conceito desenvolvido por Bakhtin, em seu estudo sobre a prosa
romanesca, é o conceito de polifonia. Dentro do estudo do romance, Bakhtin concebeu

duas modalidades de romance: o monoldgico e o polifénico. De acordo com Bezerra
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(2012), a categoria monoldgico esté relacionada a conceitos de autoritarismo, associado
a indiscutibilidade de verdades veiculadas de um tipo de discurso, e acabamento
relacionado ao apagamento dos universos individuais das personagens. Ja a categoria
polifonica estdo relacionados conceitos de inconclusibilidade, ndo acabamento,
dialogismo, polifonia, relacionados a capacidade do romancista de recriar elementos dos
seres e caracteres humanos traduzidos na multiplicidade de vozes da vida social,
cultural e ideoldgica representada.

Considerando esse conceito, Bezerra (2012) assim define polifonia:

A polifonia se define pela convivéncia e pela interacdo, em um mesmo
espaco do romance, de uma multiplicidade de wvozes e consciéncias
independentes e imisciveis, vozes plenivalentes e consciéncias equipolentes,
todas representadas de um determinado universo e marcadas pelas
peculiaridades desse universo. Essas vozes e consciéncias ndo sdo objeto do
discurso do autor, sdo sujeitos de seus proprios discursos. A consciéncia da
personagem é a consciéncia do outro, ndo se objetifica, ndo se torna objeto da
consciéncia do autor, ndo se fecha, estd sempre aberta a interacdo com a
minha e com as outras consciéncias e sO nessa intervencao revela e mantém
sua individualidade (BEZERRA, op. cit.,, p. 194-195).

Esse conceito de polifonia nos ajuda a compreender a representacdo de uma
consciéncia que se constrdi na interagdo com o0 outro, nos processos dialdgicos
estabelecidos nas relages sociais através da linguagem, de um sujeito que estd em
constante acabamento, de uma consciéncia como marca identitaria do individuo. Tendo
em vista esse enfoque dialdgico, a polifonia representa uma convivéncia de maltiplas
vozes que produzem significados em interacdo (BEZERRA, 2012).

A compreensdo desse conceito permite perceber as mdltiplas vozes que
compdem o discurso dos sujeitos envolvidos numa pesquisa. Ao entender o sujeito em
constante acabamento, sua voz, em forma de enunciado, reflete diversos espagos que
ocupa, como grupos sociais dos quais participa, por exemplo, e a relagdo dialogica que
estabelece nesses varios espagos.

A partir das concepgOes aqui apresentadas, consideramos que compreender 0S
conceitos de enunciacéo, dialogo, signo e ideologia em Bakhtin faz parte de um pontapé
inicial para entender a dimenséo da producéo do Circulo de Bakhtin sobre a filosofia da
linguagem. Levando em consideracdo a natureza dialdgica do enunciado, sua relacéo

com a vida material e social ideoldgica, consideramos pertinente fazer uso da Teoria da
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Enunciacdo para compreender a natureza dial6gica, social e material dos discursos
analisados nessa pesquisa.

Isso porque nosso objeto de estudo tem seu foco em um movimento “contra-
hegemonico”, tendo em vista as tendéncias atuais das reformas em educacdo que
privilegiam a padronizacdo, homogeneizagéo e hierarquizacéo do ensino. Esse € 0 caso
das propostas atuais de formagdo de professores, que se ddo de forma disciplinar, ou
seja, o professor é preparado para atuar em uma determinada area disciplinar, seja
matemética, fisica, historia etc., sem que essa formagdo especifica seja relacionada a
constituicdo do conhecimento em um contexto mais amplo e interdisciplinar. O mesmo
acontece com a oferta das escolas no campo, que segue uma padronizagéo curricular das
escolas urbanas, descontextualizando os saberes da realidade local e cultural em que a
escola esta inserida.

Em contrapartida a essa tendéncia, 0 movimento da educagdo do campo vem
questionando a oferta da mesma, reivindicando seus direitos sobre ela e demarcando a
diversidade, seus saberes e formacgdes acumuladas nos movimentos sociais, como

elementos importantes a serem considerados nos curriculos de formag&o de educadores.

3.3 Discutindo os conceitos de sentidos e significados em Bakhtin e Vigotski

Consideramos importante discutir os conceitos de sentidos e significados em um
item especifico, pela centralidade que ocupam nesta pesquisa. 1sso porque temos como
proposta analisar sentidos construidos pelos estudantes do LeCampo sobre ser um
educador do campo. Portanto, para tratarmos do conceito de sentido, torna-se essencial
discutir o conceito de significado, pois ambos referem-se a maneira como o homem
representa 0 mundo em sua volta, tendo em vista sua capacidade de criagdo e
autoproducdo.

Nossas discussdes giram em torno das definigcdes elaboradas por Vigotski sobre
Significado e Sentido e, em Bakhtin, com Tema e Significacdo. Ambos foram criticos
do marxismo positivista e reducionista e buscaram em seus estudos a ruptura com essa
abordagem, predominante na Russia no inicio do século XX. Assim o fez Vigotski,
através da psicologia socio-historica e Bakhtin, nos estudos da linguagem. Contudo,
Vigotski também se dedicou aos estudos da linguagem ao tentar compreender a inter-

relagdo existente entre pensamento e linguagem. E através desse estudo que o autor
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contribui para um embasamento tedrico sobre os conceitos de Significado e Sentido, de
fundamental importancia para demarcarmos o porqué da pretenséo de analisar nesta
pesquisa a dimensdo dos sentidos nos discursos.

Esses conceitos foram tratados pelo autor, em seu estudo sobre pensamento e
linguagem na éarea da psicologia, em que buscou compreender a inter-relagdo existente
entre pensamento e palavra. A fragilidade da psicologia da época em considerar a inter-
relacdo dialética existente entre pensamento e palavra na constituicdo da unidade da
consciéncia levou Vigotski (2003) a criticar os métodos de analise da psicologia, que
“foram desenvolvidos e aperfeicoados com a finalidade de estudar as fungdes isoladas,
enquanto sua interdependéncia e sua organizagdo na estrutura da consciéncia como um
todo permaneceram fora do campo de investigagdo” (p. 1).

Contrariando essa abordagem fragmentada de analise, Vigotski (2003) prop6e
outra que denomina de analise em unidades, em que o termo unidade se refere a um
produto de andlise que conserva todas as propriedades do todo, ndo podendo ser
dividido, a menos que se conserve a esséncia da totalidade. Dessa forma, afirma que a
unidade do pensamento verbal, que satisfaz esses requisitos, estd no significado da
palavra, pois “é no significado da palavra que o pensamento e a fala se unem em
pensamento verbal” (idem, p. 5). Assim, atribui ao significado das palavras respostas as
suas questdes sobre a relagdo entre pensamento e fala.

Para Vigotski (2003), a palavra néo se refere a um objeto isolado, mas ao grupo
ou classe de objetos que Ihe confere a caracteristica de generalizacdo™, sendo essa
altima um ato verbal do pensamento que reflete a realidade de modo bem diverso
daquele da sensacéo e da percepgdo. Com isso, Vigotski (2003) afirma que “a distin¢do
qualitativa entre a sensagdo e 0 pensamento seja a presenca, nesse Ultimo, da
generalizacdo da realidade, que é também a esséncia do significado da palavra” (p. 6).
Isso constitui o significado como um ato de pensamento e a0 mesmo tempo como parte
inalienavel da palavra como tal.

Assim, o significado pertence tanto ao dominio da linguagem como ao dominio
do pensamento, ou seja, € simultaneamente pensamento e fala, constituindo, em sintese,
a unidade do pensamento verbal. Isso indica que o significado s6 é um fendmeno do

pensamento quando ganha corpo por meio da fala, e s6 € um fendmeno de fala quando

15 Na obra de Vigotski, o termo generalizacdo é usado como sindnimo de categoria.
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ganha corpo no pensamento. A formagdo do significado ndo é estdtica e esta
intrinsecamente envolvida na dinamica social da fala, o que permite sua modificagdo
assim, como no caso da constituicdo da palavra. Vigotski (2003) sintetiza essa ideia,
afirmando que: “a relagdo entre o pensamento e a palavra ndo é uma coisa mas um
processo, um movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra, e vice-
versa” (p. 156).

Para a compreensdo do significado, Vigotski analisa 0s processos contidos no
fendmeno da fala interior e da fala exterior, além de evidenciar o quanto a entoagéo
auxilia na compreensdo sutilmente diferenciada do significado de uma palavra no
episddio de um dialogo. Vigotski (2003) define fala interior ndo como um aspecto
interior da fala exterior, mas como um pensamento ligado por palavras, que expressa
significados puros, como algo dindmico, instavel e inconsciente, flutuando entre palavra
e pensamento. Enquanto isso, na fala exterior o pensamento é expresso por palavras, ou
seja, € uma fala para os outros.

Importa aqui evidenciar o conceito de entoacdo, conceito esse também debatido
por Bakhtin, para sinalizar que a entoacdo dos sujeitos em um didlogo é um dado de
analise para quem propde compreender sentidos e significados em uma pesquisa, ja que
toda palavra usada na fala real possui um acento de valor apreciativo determinado.
Segundo Bakhtin (2006, p. 136), “a entoagdo é determinada pela situacdo imediata e
frequentemente por suas circunstancias mais efémeras”. Assim, no didlogo, os sujeitos
acentuam determinados momentos com maior valoragdo, estendendo a frase ou o tom
da voz, expressando emogdes, seja de contentamento ou de ressentimento, raiva, que
permite o pesquisador debrugar uma andlise a partir desse acento apreciativo.

Observar na entrevista de pesquisa a entoagdo expressiva da fala dos sujeitos
nos orienta na escolha e distribuicdo dos elementos mais carregados de sentido da
enunciacdo. Com efeito, Bakhtin (2006) nos mostra que o uso de palavras repetidas,
interjeicdes e locucgdes favoritas como “né”, “pois é”, “é, é”, servem de valvula de
seguranca entoativa, em que o alongamento da representacdo sonora tem a finalidade de
dar a entoacdo acumulada uma escapatdria, que pode ocorrer para organizagdo do
pensamento e expressao.

No que se refere as caracteristicas que diferenciam significados de sentidos,
Vigotski (2003) faz essa distincéo, explicando as trés peculiaridades seménticas da fala

interior. E na primeira delas que afirma o predominio do sentido de uma palavra sobre o
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seu significado. O sentido é caracterizado como a soma de todos 0s eventos
psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia, sendo ele um todo complexo,
fluido e dindmico que tem Vérias zonas de estabilidade desigual. J& o significado é
apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e precisa, permanecendo estavel ao
longo de alteragdes de sentido (VIGOTSKI, 2003).

Grosso modo, podemos afirmar que o significado corresponde a definigéo
dicionarizada de uma palavra e o sentido depende do contexto em que essa palavra
surge. De acordo com Vigotski (2003), é esse fendmeno complexo do sentido que gera
0 enriquecimento das palavras e assim a lei fundamental da dindmica do significado
destas.

Além disso, Vigotski (2003) mostra que as relacdes entre a palavra e o sentido
sd0 muito mais independentes entre si do que a palavra e seu significado. E assim é
porque as palavras podem mudar de sentido, da mesma forma que o sentido pode
modificar as palavras, ou seja, as ideias frequentemente mudam de nome. Portanto, uma
palavra pode ser substituida, sem que o sentido do todo seja alterado.

Bakhtin (2006), em seus estudos sobre a linguagem, salienta a natureza social
da fala, ou melhor, da enunciacdo e a dialética do signo como o efeito das estruturas
sociais. Afirma que todo signo é ideoldgico e, como a ideologia é um reflexo das
estruturas sociais, toda sua modificacdo acarreta uma mudanca na lingua, pois nenhum
sistema permanece em equilibrio, tampouco a lingua. Como destaca Yaguello (2006, p.
16), nesse processo de mudanca, “a entoacdo expressiva, a modalidade apreciativa sem
0 qual ndo haveria enunciagdo, o conteudo ideoldgico, o relacionamento com uma
situacdo social afetam a significacdo”. Pelo fato de o signo ser mdvel, vivo e dindmico,
é esse movimento que lhe confere um valor novo. Assim, somente a dialética pode
resolver a contradi¢do entre a unidade e a pluralidade da significagéo.

Destacamos anteriormente que, para Vigotski, o conceito de significado é
estavel e preciso, correspondendo ao significado dicionarizado dos termos. No caso de
Bakhtin, perguntamos: qual a definigdo que faz para significado? Em primeira instancia,
Bakhtin ndo utiliza o termo significado como um conceito, mas significacéo e assume
que o problema da significacdo é um dos campos mais dificeis da linguistica.

Bakhtin (2006) define o sentido da enunciacdo completa como tema, que
também poderiamos chamar de unidade tematica. Segundo o autor, o tema deve ser

Unico, ou seja, € um sentido definido e Unico que pertence a cada enunciagdo como um
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todo. Sendo assim, Bakhtin (2006, p. 131) afirma que “o tema da enunciagdo é na
verdade, assim como a propria enunciacdo, individual e ndo reiteravel. Ele se apresenta
como a expressdo de uma situacdo historica concreta que deu origem & enunciacdo”.
Com efeito, o tema da enunciagdo ¢é determinado ndo s6 pelas formas linguisticas, mas
também pelos elementos ndo verbais da situagdo, o que indica que “somente a
enunciacdo tomada em toda a sua amplitude concreta, como um fendbmeno historico,
possui um tema” (idem, p. 132).

Logo, o que em Vigotski é definido como sentido, aquele todo complexo e
dindmico de um evento enunciativo, para Bakhtin/Voloshinov é definido como tema, no
livro Marxismo e Filosofia da Linguagem, mas que, na totalidade da sua obra, esta
relacionado & nogéo de sentido. Portanto, quando Vigotski afirma que o sentido € fluido
e dindmico, parte do principio de que uma frase, por exemplo, pode ter vérias
dimensdes de sentido de acordo com o contexto situacional em que fora pronunciada.
Da mesma forma é o entendimento de Bakhtin ao assumir a posi¢do de que o tema é
individual e ndo reiteravel, pois € o momento concreto da enunciacdo, o instante
histérico que o define. Olhar para o tema, deslocado dessa situacdo, € arriscar-se a
perder a compreensdo de sua dimensdo totalizante. Portanto, tanto o tema como o
sentido da enunciacdo constituem o foco de uma andlise.

J& 0 uso do termo significacdo em Bakhtin, corresponde ao que Vigotski define
como significado. Diferente do que caracteriza o tema, Bakhtin (2006) afirma que, na
significacdo, os elementos da enunciacdo sdo reiteraveis e idénticos, cada vez que sdo
repetidos. Ao contrério do tema, a significacdo da enunciacdo pode ser analisada em um
conjunto de significagdes ligadas aos elementos linguisticos que a compde. Isto é, a
significacdo da enunciacdo pode ser analisada através das palavras, das formas
morfoldgicas ou sintaticas etc., enquanto o tema, além de ser determinado por essas
composicoes, é igualmente determinado pelos elementos ndo verbais da situagdo. Sendo
assim, a analise do tema requer um olhar para a enuncia¢do em sua amplitude. Portanto,

Bakhtin assim diferencia tema de significacéo:

O tema é um sistema de signos dinamico e complexo, que procura adaptar-se
adequadamente as condigdes de um dado momento da evolugdo. O tema é
uma reacdo da consciéncia em devir ao ser em devir. A significagdo é um
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aparato técnico para a realizacdo do tema'® (...). N&o ha tema sem
significacdo, e vice-versa (BAKHTIN, 2006, p. 132)

Considerando as definigdes apresentadas por Vigotski e Bakhtin, para sentido e
tema, respectivamente, observamos uma correspondéncia de ideias de que o
sentido/tema constitui uma unidade, ou melhor, a dindémica complexa do todo, que um
evento enunciativo desperta em nossa consciéncia. Ja os termos significado e
significacdo também sdo correspondentes, pois ambos apresentam caracteristicas

estaveis, reinteraveis e idénticos cada vez que séo repetidos.

3.4 A busca dos dados empiricos: um processo dialdgico

Uma pesquisa fundamentada na abordagem bakhtiniana com vistas a
compreender o discurso de outrem, em que o0 arcabouco tedrico destaca a todo instante a
relacdo dialdgica, a interagdo, ou seja, 0 outro como esséncia fundante em nossa
constituicdo singular e Unica, ndo poderia deixar de considerar essa perspectiva em todo
seu processo de desenvolvimento. A coleta dos dados analisados nesta pesquisa foi um
processo que contou com o didlogo e com a consciéncia responsavel de todos os
sujeitos envolvidos, conforme iremos evidenciar na descrigdo deste processo.

Apoés conversa antecipada com a coordenacdo do Curso de Licenciatura em
Educagéo da FaE/UFMG, e o consequente consenso da mesma em realizar esta pesquisa
com os estudantes da Turma Dom Mauro®’, ingressos no ano de 2008, a primeira fase
da coleta de dados realizou-se em julho de 2011. Nessa fase, procedeu-se a coleta dos
dados dos questionérios, que teve como objetivo tracar o perfil dos estudantes do curso,
no que se refere a sua constituicdo identitaria de sujeitos coletivos do campo, jovens,
adultos, homens e mulheres integrados aos Movimentos Sociais, Sindicais e
Organizagdes Populares do Campo.

O més de julho de 2011 correspondia ao més em que os educandos realizavam o
Tempo Escola, que, nos pressupostos da Pedagogia da Alternancia, significa: assistir as
aulas das disciplinas curriculares, receber orientacdes de trabalho de concluséo de curso
e fazer as apresentagOes dos trabalhos desenvolvidos durante o Tempo Comunidade.
Sendo assim, estavam todos reunidos em um mesmo tempo e espago, facilitando o

processo da coleta dos dados dos questionarios.

16 Grifos do autor.
7 A histéria que deu origem ao nome da turma seré explicitada no Capitulo 4.
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O primeiro contato com os educandos ocorreu por intermédio da coordenacdo
que solicitou a um dos professores da &rea de Linguas, Artes e Literatura (LAL)"® que
apresentasse a pesquisadora a turma. Feito isso, apresentei aos educandos a proposta da
pesquisa e solicitei autorizagdo para que um questionrio fosse aplicado naquela semana
e, assim, dar inicio a coleta de dados.

Todavia, ainda faltava conversar com a outra parte da Turma Dom Mauro, que
eram aqueles que se especializavam em Ciéncias da Vida e da Natureza (CVN). Da
mesma forma como fui apresentada aos educandos de LAL, uma professora da turma
disponibilizou parte de sua aula para que a apresentagdo acontecesse. Ao terminar
minha exposicdo sobre a proposta da pesquisa, fui surpreendida com a réplica de um
estudante, mostrando resisténcia a “mais uma pesquisa” que se intencionava realizar
com a turma. Em sua argumentacdo exp0s que muitos pesquisadores ali passaram,
realizando pesquisas e divulgando resultados dos quais desconheciam o contetido e, em
um caso especifico, tiveram acesso a uma pesquisa e depararam-se com uma discussao
que ndo condizia com a realidade daquela experiéncia do curso, gerando certo
desconforto e insatisfagdo com os envolvidos no mesmo.

Os demais educandos concordaram com a ressalva do colega, complementando
sobre a necessidade do pesquisador ter conhecimento da realidade atual da politica da
educagdo do campo, seus avangos e desafios. I1sso para que em suas pesquisas 0S
resultados ndo estejam reduzidos a uma anélise fragmentada de uma experiéncia, mas
que apresente tanto o debate dos avancos como dos limites e fragilidades, mas com uma
discussdo pautada na conjuntura a que essas experiéncias estdo submetidas pela politica
de educagéo do campo.

Os argumentos dos educandos estdo implicitos em um principio que rege todo
ato de fazer pesquisa, que é desenvolver uma analise fundamentada em um contexto
histdrico/cultural, politico e social em que o objeto de estudo se insere. Uma pesquisa,
para cumprir seu papel, deve desenvolver suas analises, considerando, pelo menos, uma

dessas dimensoes.

180 Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo é constituido por um trabalho inter e transdisciplinar
que visa formar os educandos por areas do conhecimento, ao invés de uma estrutura rigida disciplinar.
Assim, 0s egressos sdo habilitados como Professor Multidisciplinar ou por Area do Conhecimento. A area
do conhecimento Linguas Artes e Literatura (LAL) articulam conhecimento das areas de Lingua
Portuguesa, Literatura, Lingua Estrangeira e Artes; a area Ciéncias da Vida e da Natureza articula saberes
da Biologia, Quimica, Fisica e Geografia.
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O destaque feito pelo educando revela uma necessidade de diélogo entre sujeitos
pesquisados e pesquisador, para que esses procedimentos fiquem esclarecidos. A
exposicdo da turma revelou a preocupagéo de um coletivo que reivindicava outra forma
de fazer pesquisa, que envolvesse maior participagdo dos sujeitos em todo o processo de
pesquisa e ndo apenas no momento da coleta de dados. Os educandos reivindicam o
direito de saber sobre o tipo de conhecimento que é produzido sobre eles, como é
produzido e como podem se manifestar (corroborando ou contrapondo-se) diante dessas
pesquisas, ou até mesmo contribuindo na produgéo desse conhecimento.

A impressdo que para a pesquisadora poderia parecer um limite para o
desenvolvimento de sua pesquisa revelou-se como um momento rico para o dialogo e
aprendizado. Os educandos queriam saber mais sobre a pesquisa. E, assim, propuseram
a realizagdo de uma assembleia com toda a turma reunida, que eram os educandos da
LAL e CVN, para que pudesse apresentar a proposta da pesquisa, minha trajetoria na
educacéo do campo e, assim, decidirem coletivamente se participam ou ndo da pesquisa.

Estabelecendo esse acordo com os educandos da CVN, o representante da turma
logo se dirigiu & sala em que estavam os educandos da LAL para articular o dia e
horario da assembleia, que ficou confirmada no dia seguinte daquela conversa, durante
o intervalo do almoco.

Com efeito, a assembleia ocorreu, contando com a participagcdo de um pouco
mais da metade da turma. Ao perceber que muitos educandos estavam ausentes, me veio
a preocupacdo com a validade da assembleia e adesdo dos demais na participacédo da
pesquisa. Porém, uma das educandas presentes ressaltou que “havia quérum” suficiente
para representar os demais colegas, entdo poderiamos proceder com a assembleia.
Sendo assim, fiz a apresentagdo da proposta da pesquisa, ressaltando os objetivos, a
proposta metodoldgica e a contribuicdo que a pesquisa poderia trazer no &mbito das
discussdes sobre formagdo de educadores do campo. Além da proposta da pesquisa,
conforme foi solicitado, apresentei minha trajetoria de trabalho e pesquisa dentro da
educagéo do campo, ressaltando o trabalho desenvolvido em um projeto no PRONERA
que inspirou aquela proposta de pesquisa sobre a Licenciatura em Educagdo do Campo.

Feita a apresentacdo, uma das participantes, que se responsabilizou de conduzir a
assembleia, solicitou que me retirasse por um instante para que 0 grupo Conversasse

entre si e tomasse a decisdo sobre a participagdo na pesquisa. Quando retornei,



81

afirmaram que o grupo concordou em participar da pesquisa, porém com a condicéo de
que fosse divulgado para os envolvidos na pesquisa o trabalho final.

Sendo assim, a assembleia deliberou pela participagéo de todos os educandos da
Turma Dom Mauro na pesquisa. Com isso, entreguei 0S questionarios para 0s
educandos presentes. Para aqueles que se ausentaram, foi entregue em momento
posterior. Ao longo da semana, os educandos foram devolvendo 0s questionarios
preenchidos, tendo assim a participacéo de todos os educandos nos dados analisados nos
questionarios.

A forma de participagdo dos educandos na pesquisa revelou o espirito de
coletividade que rodeia a turma Dom Mauro. Afinal, todos cumpriram com a
deliberagcdo da assembleia, mostrando uma consciéncia responsavel, reconhecendo e
afirmando as decisfes tomadas coletivamente em nome da turma.

Ressaltamos que, na coleta dos questionérios, foi solicitado ao educando indicar
um nome ficticio ou apelido, que pudesse aparecer na dissertacdo, caso tivesse seu
relato inserido na andlise. Sendo assim, quando mencionamos algum enunciado de um
educando o nome atribuido é aquele indicado por ele no questionario.

Apos a anélise dos questionarios, projetamos a segunda fase da coleta de dados
para a etapa das entrevistas. Parte das entrevistas foi realizada em maio de 2012, no
periodo de 29 a 31, durante o | Seminario de Educacdo do Campo — proposta de
diretrizes para Minas Gerais. Esse seminario foi realizado pelo Grupo de Trabalho
Educacéo do Campo, através da Secretéria do Estado de Educacéo de Minas Gerais™,
com a pretensdo de ampliar as discussdes ja iniciadas no GT para a criagdo de uma
politica publica de educacdo do campo, em MG. Como o evento contou com a presenca
dos movimentos sociais, organiza¢des populares do campo, seus militantes, educadores,
Universidades e demais instituicbes que possuem debate em educagdo do campo,
tivemos a oportunidade de encontrar com os alunos da turma de 2008 do LeCampo.
Dessa forma, realizamos a entrevista com cinco estudantes, sendo um integrante do
MST e quatro da AMEFA.

190 Grupo de Trabalho Educacéo do Campo foi instituido por meio da Resolugdo SEE n° 2031, de 26 de
janeiro de 2012. Trata-se de um colegiado propositivo, constituido por instituicbes governamentais e ndo
governamentais, que discutem, trabalham ou pesquisam educacdo do campo. Teve sua origem nas
reivindicagbes dos movimentos sociais que tem protagonizado essa discussdo e manifestado a
necessidade de uma  politica pdblica para os povos do  campo. Fonte:
http://www.educacao.mg.gov.br/gtcampo/?page id=173/. Data de acesso: 01/08/12.
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Apos a transcrigdo dessas cinco entrevistas, selecionamos duas para anélise neste
trabalho. Uma das entrevistas € com uma integrante do MST e outra com uma
integrante da AMEFA. Com a submissdo deste trabalho a banca de qualificagédo, foi
indicada a realizagdo de mais uma entrevista com um dos integrantes que estavam
inseridos em Movimento Social ou Organizacdo Popular do Campo. O critério para a
selegé@o das entrevistas foi de apresentar discursos de um representante de movimento
social diferente.

Conforme iremos explicitar no Capitulo 4, na caracterizagdo do perfil dos
educandos, mostramos a presenca de estudantes de diversos movimentos sociais e
sindicais, além daqueles que estdo vinculados & Secretaria Municipal de Educacdo de
alguns municipios de Minas Gerais, como € o caso dos municipios de Miradouro e de
Francisco S& Esses municipios tiveram seus professores integrados ao curso de
Licenciatura em Educagdo do campo por apresentarem uma politica de implementacéo
das diretrizes operacionais para educacdo do campo e estarem integrados nos debates da
Rede Mineira de Educagio do Campo®.

Com vistas a compreender o discurso desses educandos vinculados a rede
municipal, realizamos mais uma entrevista com uma professora da rede municipal de
Miradouro, no més de setembro de 2012. A entrevista foi realizada na casa da

professora, ja egressa do curso.

% A Rede Mineira de Educagdo do Campo tem sua origem junto com o PRONERA, durante o | Encontro
de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (ENERA), em 1997. Assim, desde 1998, promove
encontros com parceiros que buscam contribuir na consolidacdo da educagdo do campo em Minas Gerais.
Fazem parte do grupo integrantes de algumas Universidades Federais, Estaduais e particulares,
movimentos sociais e sindicais, algumas Secretarias Municipais, a AMEFA e outros grupos e
movimentos que vém consolidando um debate sobre educagdo do campo em Minas Gerais.
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Capitulo 4 - O Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
da FAE/UFMG: origem, caracteristicas e a proposta de
formacéo.

Eu quero uma escola do campo que tenha a ver com a vida, com a gente,
querida e organizada coletivamente. Eu quero uma escola do campo onde o
saber ndo seja limitado, que a gente possa ver o todo e compreender 0s
lados...

(Cangéo “construcdes do futuro™, Gilvan Santos)

O trecho da cancdo de Gilvan Santos retrata o porqué da luta dos movimentos
sociais em conquistar escolas para o campo e, consequentemente formar professores
para atuar nestas. O objetivo é de uma escola que estabeleca relagdo com a vida desses
sujeitos do campo e que, ao contrario do que foram as escolas rurais, seja pensada e
criada por esses sujeitos de maneira coletiva e participativa. Para tornar essa escola
realidade, os movimentos sociais entendem como essencial promover a formacéo dos
seus proprios educadores, para que esses sujeitos coletivos possam estabelecer
mudancas nas préticas educativas dessas escolas e, assim, estabelecer relagdo com a
vida. Tendo esse objetivo, 0S movimentos sociais se organizam e formam parcerias com
diversas institui¢ces de ensino, para formar seus educadores em cursos de pedagogia e
licenciaturas. E nesse Gltimo que nosso objeto de estudo se insere.

O primeiro curso de Licenciatura em Educacdo do Campo em Minas Gerais foi
construido a partir de uma parceria entre a Faculdade de Educacéo da Universidade
Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG) com o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST) e o Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA)
via Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria (PRONERA). A necessidade
de se criar um curso superior para formar educadores e educadoras do campo em Minas
Gerais surge através de uma demanda dos proprios movimentos sociais, no caso 0 MST
que, segundo Antunes-Rocha (2009), procurou pela Faculdade a fim de estabelecer
parceria na criacdo de um curso de Pedagogia da Terra. Essa foi a denominagdo dada a
primeira turma de Licenciatura em Educacdo do Campo, assim chamada em
experiéncias anteriores no Brasil.

Essa experiéncia em Minas Gerais caracterizou-se como uma experiéncia piloto,

pois foi o primeiro curso no Brasil a formar educadores para as escolas do campo para
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atuarem em toda a Educacdo Basica (GONZAGA, 2009, ANTUNES-ROCHA, 2009).
Conforme j& apresentado neste estudo, as experiéncias anteriores em Pedagogia da
Terra habilitavam os educandos a atuarem nas séries iniciais do ensino fundamental. J&
0 curso de Pedagogia da Terra da FaE/UFMG ousou na proposta de pensar na formagao
de professores para atuarem em escolas “a serem conquistadas”, ou seja, educadores que
pudessem atuar nas series finais do ensino fundamental e no ensino médio, modalidades
de ensino ainda pouco ofertadas nas escolas do campo.

E importante destacar que o caminho percorrido para a implementacio desse
curso na FaE/UFMG envolveu longas discussdes dos movimentos sociais com as

instituices de ensino superior em Minas Gerais. Segundo Gonzaga (2009),

a luta pela concretizacdo do referido curso em Minas Gerais teve inicio,
ainda, em 2003. A principio houve uma tentativa de parceria com a
Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG), mas o projeto foi recusado
pela reitoria. Em seguida deu-se inicio ao processo de discussdo com a
UFMG. Além do envolvimento de liderangas do MST, esse processo contou
também com a participagdo de docentes da referida instituicdo (GONZAGA,
op. cit., p. 57).

A Dbusca inicial dos movimentos sociais, mais precisamente 0 MST, em firmar
parceria com a UEMG, para construir um curso de formagdo superior de educadores
para 0S movimentos sociais ocorreu devido a uma longa parceria dos mesmos com a
instituicdo®’. Todavia, com a recusa dessa proposta pela reitoria da UEMG, a
FaE/UFMG, que também vinha desenvolvendo e firmando parcerias com 0s
movimentos sociais do campo, assumiu o desafio de implementar essa proposta de
formacéo de educadores do campo. O curso foi entdo aprovado no ano de 2005, tendo
iniciado suas atividades em novembro do mesmo ano.

Para a implementacdo e formulagdo de um curso com caracteristicas
particulares, se comparada com o padrdo dos cursos de licenciaturas da instituicdo, e
com uma demanda clara, que ¢ possibilitar o fortalecimento e a ampliagdo de oferta da
Educacdo Bésica no campo, tornou-se necessaria a seus idealizadores uma série de

reflexdes, negociagdes, idas e vindas nas formas de pensar a proposta de formagéo que

2 A UEMG coordenava, desde o ano de 2000, no ambito do PRONERA o Projeto Educacgdo, Campo e
Consciéncia Cidadd, em parceria com o INCRA, que fazia a gestdo financeira do Projeto, UFV/MG,
FAFIDEA, MST e FETAEMG. Esse Projeto tinha como principal meta promover a alfabetizacdo e
escolarizacdo de Jovens e Adultos em assentamentos e acampamentos da Reforma Agraria.
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fundamentaria o curso. Segundo Antunes-Rocha (2009), nessas reflexdes, o perfil do
estudante e suas concepcdes sobre educagéo, assim como o projeto de escola do campo,
que a educagdo do campo tem debatido, foram pautados como fundamentais para se
pensar na proposta do curso.

Essas reflexdes trouxeram indagacOes que resultaram em uma proposta

diferenciada para o curso, conforme apresentado pela autora abaixo:

Por que pensar somente em professores para as séries iniciais, quando 0s
dados indicavam a quase auséncia de oferta das séries finais do ensino
fundamental e de ensino médio? Esse Ultimo argumento provocou a
emergéncia da dimensdo propositiva do projeto: formar professores para
escolas a serem conquistadas passou a ser um dos objetivos do curso.
(ANTUNES-ROCHA, op. cit., p. 41)

As discussbes decorreram na proposta de realizar uma formacdo por area de
conhecimento, a fim de possibilitar a garantia de funcionamento de salas de segundo
segmento do ensino fundamental e médio, construindo-se como uma alternativa em um
cenério em que a nucleacdo e transporte de alunos para escolas distantes configura-se
como uma das Unicas alternativas para a escolarizacdo dos povos do campo.
(ANTUNES-ROCHA, 2009)

Tendo em vista esses argumentos, a primeira turma de Pedagogia da Terra, que
se iniciou no ano de 2005, com 60 estudantes, garantia a habilitacdo para as séries
iniciais e finais do ensino fundamental e para o ensino médio. Essa primeira experiéncia
da universidade possibilitou formar os estudantes nas seguintes areas de conhecimento:
Ciéncias da Vida e da Natureza (CVN), Linguas, artes e Literatura (LAL), Matematica e

Ciéncias Sociais e Humanidades.

4.1 A segunda turma de Licenciatura em Educagdo do Campo: objetivos, proposta
tedrico-metodoldgica e organizagéo curricular.

A segunda turma de Licenciatura em Educac¢éo do Campo, que iniciou no ano de
2008, provém de uma parceria firmada pela UFMG e o Ministérios da Educacdo, por
intermédio da Secretaria de Educagdo Superior (SESu) e da Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI), para desenvolver um Projeto
Piloto de Licenciatura em Educagdo do Campo (PPP/FaE/UFMG, 2008). Segundo o
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PPP do curso, essa proposta foi elaborada tomando como referéncia o projeto do curso
de Licenciatura em Pedagogia da Terra, iniciado no ano de 2005, que foi considerado
uma experiéncia inovadora no contexto da formagdo de professores do campo.

De acordo com o PPP do Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo, este
tem como objetivo geral “contribuir na construcéo de alternativas de organizagdo do
trabalho escolar e pedagdgico que permitam a expansdo da educacdo béasica no e do

campo” (PPP/FaE/Lecampo, 2008, p. 10). Especificamente, o curso objetiva:

e Formar Educadores para atuagdo nas séries finais do ensino fundamental
e médio em escolas do campo aptos a fazer a gestdo de processos
educativos e a desenvolver estratégias pedagogicas que visem a
formacao de sujeitos autbnomos e criativos capazes de produzir solucdes
para questdes inerentes a sua realidade, vinculadas a construcdo de um
projeto de desenvolvimento sustentavel do campo e do pais;

e Desenvolver estratégias de formacdo para a docéncia em uma
organizacao curricular por areas de conhecimento nas escolas do campo.

e Formar e habilitar profissionais em exercicio na educacdo fundamental e
média que ainda ndo possuam a titulagdo minima exigida pela legislagédo
educacional em vigor.

e Habilitar professores para a docéncia em escolas do campo nas Areas de
Ciéncias da Vida e da Natureza e Linguagens, Artes e Literatura.

e  Construir coletivamente, e com os préprios estudantes, um projeto de
formacdo de educadores que sirva como referéncia pratica para politicas
e pedagogias de Educacdo do Campo.

e  Construir alternativas para a nucleagdo da rede escolar que vem sendo
implantada em Minas Gerais, desde a década de 90. (PPP/FaE/Lecampo,
2008, p. 10).

Conforme o PPP, o0s objetivos do curso condizem com o0s propésitos da
educacéo do campo ao enfatizar a necessidade de formar educadores para atuarem em
escolas a serem conquistadas e mantidas, como aquelas que ofertam as séries finais do
ensino fundamental e o ensino médio, e uma formagdo que capacite os educadores na
gestdo de préticas educativas vinculadas e comprometidas com o desenvolvimento
sustentdvel do campo. Nesse aspecto, o projeto também destaca a proposta de
organizacdo coletiva, na construcdo de referéncias para politicas publicas e alternativas
para a nucleacdo de escolas rurais. Além disso, mostra a preocupagao na formagdo e
habilitacdo de professores em exercicio que ndo possuem formag&o para tal.

Segundo o Panorama da Educagdo do Campo (2007), o fato de muitas escolas
rurais ainda possuirem “professores leigos” trabalhando tem provocado constante

rotatividade dos mesmos nas escolas, o que justifica a necessidade de habilitar
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professores em exercicio e formar novos professores do campo para atuar nessas
instituicoes.

Podemos ainda verificar, na proposta da turma de 2008, uma diferenga em
relagdo a proposta da turma de 2005: enquanto esta objetivava formar um Professor
Multidisciplinar, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e Professor por Area do
Conhecimento, nas séries finais do Ensino Fundamental e Médio (ANTUNES-ROCHA,
p. 49, 2009), a turma de 2008 mantém a formagcao por Area de Conhecimento, todavia
com o foco nas séries finais do ensino fundamental e médio. Nesse caso, 0os alunos
ingressos optardo por uma das Areas de Conhecimento ofertadas CVN ou LAL.

Em relacdo ao perfil dos alunos, o PPP estabelece critérios para a inser¢do de
alunos no curso, que s&o:

e  Ser professores em exercicio nas escolas do campo22 da rede publica que
tenham o ensino médio concluido e ainda ndo tenham formacéo de nivel
superior. Devem, preferencialmente residir no campo, se efetivo, ndo
estar em situacdo de se aposentar nos préximos oito anos;

e  Professores, ex-alunos e outros profissionais da educacgdo que atuem nos
centros de alternancia ou em experiéncias educacionais alternativas de
Educacdo do Campo que tenham o ensino médio concluido e ainda nédo
tenham formagdo de nivel superior;

e Outros profissionais da educacdo com atuacdo na rede publica que
tenham o ensino médio concluido e ainda ndo tenham formacéo de nivel
superior;

e Professores e outros profissionais de nivel médio com atuacdo em
programas educacionais e sociais governamentais voltados para o campo
(Pronera; Cidaddo Nota 10; Projeto Territorio; Programas de ATER, etc)

e Jovens e adultos que desenvolvam atividades educativas ndo escolares
nas comunidades do campo que tenham o ensino médio concluido e
ainda ndo tenham formagé&o de nivel superior.

e As Prefeituras e organizacdes de origem dos alunos/as deverdo ja
desenvolver iniciativas de educacdo do campo;

e Priorizar professores, jovens e adultos atuantes em assentamento,
monitores e ex-alunos de escolas familias, liderancas de educacdo dos
movimentos, educadores com vinculo de articulagdo com o0s
“Territ()rios”23, definidos pela MDA/SDT

22 «g30 consideradas como escolas do campo aquelas que tém sua sede no espaco geogréfico classificado
pelo IBGE como rural, e mais amplamente, aquelas escolas que mesmo tendo sua sede em areas
consideradas urbanas, por atenderem a populacdes de municipios cuja reproducédo social e cultural esta
majoritariamente vinculada ao trabalho no campo, e tém sua identidade definida nesta relagdo.”
(PPP/FaE/UFMG, 2008)

2 «ge refere a Programa do MDA/Secretaria de Desenvolvimento e Territorios, em implantacdo desde
2004 em Minas Gerais, que prevé investimentos e a articulagdo das politicas sociais setoriais como
agricultura, meio ambiente, salde, educacdo em areas delimitadas nas diferentes regides macropoliticas
do estado, conforme seus ecossistemas, cultura e organizacdo politica, envolvendo em sua gestdo
Prefeituras, 6rgdos publicos estaduais, movimentos e entidades sociais locais” (PPP/FaE/UFMG, 2008)
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e Contemplar as regides potencializadoras e as diferentes categorias
camponesas ao projeto  (assentados, ribeirinhos, agricultores,
assalariados, quilombolas e outras populaces tradicionais).

Esses critérios condizem com os propoésitos apresentados pelo curso, assim como
com as declaragdes feitas pelos estudantes que nele ingressaram, que serdo apresentadas
no proximo capitulo. De uma forma geral, os critérios explicitam a necessidade do
vinculo com a terra, com atividades educativas em escolas do campo e, especificamente,
com institui¢des, movimentos sociais e organizagdes populares do campo, que projetam
em suas atividades a luta pela educag&o do/no campo.

Outro destaque relevante no PPP sdo os principios tedricos, politicos e
metodoldgicos do curso, que constituem um referencial rico de sentidos e significados
sobre o que é formar um educador do campo.

Dentre os principios bésicos, estdo presentes: a disposicdo de contribuir na
construcdo de politicas para a expansdo de escolas publicas que ofertem a educagéo
basica no/do campo; formagao contextualizada e consistente do educador como sujeito
capaz de propor e implementar transformacdes politico-pedagdgicas na rede de escolas
no/do campo; a formacdo e titulacdo ofertadas objetivam criar condi¢Ges para
atendimento das especificidades dos diferentes contextos de educagdo escolar; a
necessidade de se pensar uma proposta de um curso que forme o Educador do Ensino
Fundamental e Médio, aliando, nesta formacéo, os processos de docéncia, gestdo, de
pesquisa e de intervencdo; trabalhar a formag&o de educadores que contribua com a
expansdo do Ensino Médio e a educacdo profissional na educacdo do campo
(PPP/FaE/UFMG, 2008).

Complementando esses principios, o PPP também estabelece a necessidade da
relacdo entre teoria e pratica, pois ndo existe uma pratica desvinculada do saber,
Escola/Comunidade, entendendo essa relagdo como tempos/espagos para construgéo e
avaliagdo dos saberes, educador/educando, buscando empreender processos que
permitam a construcdo de saberes usando mediadores diversificados como texto, web,
etc. (PPP, FaE/UFMG, 2008)

Além desses principios, o PPP esclarece que “o objetivo ndo é “fixar os jovens
no campo’, mas lhes dar opcdo. O desafio € manté-los com alternativas para 0s
problemas encontrados (trabalho; convivéncia; formacéo profissional, esgotamento dos

recursos naturais), além de buscar desconstruir a imagem de um *“curso menor,



89

desqualificado, porque especifico, de férias”. “Demonstrar que ndo é “menor” é
especifico porque agrega um diferencial politico-pedag6gico” (Josilma, assentada no
PA Joaquim Nicolau e representante do Centro Agroecoldgico Tamandud, apud PPP,
FaE/UFMG, 2008, p. 18)”

Essas duas notas presentes no PPP sdo importantes por demarcarem a
necessidade de desconstruir a imagem que se faz quando séo apresentadas propostas de
formacéo especifica para os povos do campo, que, muitas vezes, associa essa formacédo
aos interesses do ruralismo pedagdgico em fixar o homem no campo ou como sindnimo
de “desqualificado” e “menor”, devido & metodologia pensada®* e por ser destinada aos
sujeitos do campo.

No que tange & estrutura curricular, sua organizagdo integra-se através da
estrutura, dindmica e conteudos curriculares. Segundo o PPP, o curriculo é considerado
um caminho em que “o0s sujeitos, partindo de uma base, cujos pilares, nesse caso, é a
terra, o trabalho e a escola, se propdem percorrer visando a construgdo de uma
intencionalidade e adquirir ferramentas para atuar nessa base” (PPP, FaE/UFMG, 2008,
p. 21) objetivando seu fortalecimento.

De acordo com o PPP, a estrutura do curso se organiza através de um Tronco

Curricular, conforme figura abaixo:

2 Esse aspecto metodoldgico se refere & Pedagogia da Alternancia. No capitulo 5, mostraremos o receio
dos educandos em ter o curso ou visto como menor, tanto que uma das entrevistadas ressalta a diferenca
gue ele tem de um curso a distancia, apresentando, assim, um aspecto valorativo sobre essa modalidade
de ensino.



90

Figura 2 Tronco Curricular
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Fonte: PPP/FaE/UFMG, p. 22, 2008

Conforme pode ser observado na figura, o ponto de partida € o encontro entre
educandos, Universidade, movimentos sociais, Prefeituras e Orgéo publico, sendo o
tronco o caminho percorrido até o ponto de chegada. De acordo com a figura, a
formacdo contemplard trés momentos: a Formacéo Basica (I e Il), que segundo o PPP se
orienta pela seguinte questéo: qual a formagéo necesséaria para o educador do campo
atuar no Ensino Fundamental e Médio?; a Formacao Especifica (llI, 1V, V, VI, VII)
busca a formagdo necessaria para o educador atuar nas modalidades citadas tendo em
vista as Areas do Conhecimento CVN e LAL; na Formagcio Integradora (VII1), o PPP
sugere buscar uma formacdo que possibilite o educador atuar nas escolas do campo com
condicBes tedricas e metodoldgicas para articular diferentes areas do conhecimento
(PPP/FaE/UFMG, 2008).
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Em relacdo & organizacdo dos tempos e espagos, 0 curso tem como proposta
metodoldgica a Pedagogia da Alterndncia, em que o tempo de formacdo na
Universidade é denominado de Tempo-Escola e o periodo de formacdo no meio sdcio-
profissional é denominado de Tempo-Comunidade. O Tempo-Escola ocorre em duas
etapas por ano (fevereiro e julho) e 0 Tempo-Comunidade ocorre nas areas de origem
dos educandos nos periodos intermediarios (marco a julho/agosto a novembro).

Segundo o PPP, durante o periodo do Tempo-Comunidade, os alunos
desenvolvem atividades de “estudo, pesquisa, leitura e escrita, coleta e preparagdo de
material didatico” (p. 24). O objetivo dessa atividade é formar o professor-pesquisador,

que, de acordo com o PPP cria:

possibilidade de que esse projeto, além de contribuir diretamente para a
construgcdo de uma escola que possa responder a demanda imediata de
escolarizacdo das populagdes do campo, possa também atender a necessidade
de se construir, no Brasil, espacos de pesquisa e producdo de experiéncias
inovadoras relativas a escola do e no campo (p. 24 e 25)

No projeto, também consta a presenca de um “orientador de aprendizagem”, que
é um profissional com formagdo em nivel superior, tendo como fungdo acompanhar 0s
alunos nos diferentes espagos e ser o articulador entre ambos. Conforme o PPP, esse
“orientador de aprendizagem” tem como fungdo acompanhar o processo de cada grupo,
possibilitando um atendimento mais individualizado, analisando as dificuldades de cada
estudante, propondo atividades diferenciadas e fazendo o vinculo entre o grupo de
trabalho e a proposta do grupo.

Para a formacdo dos educandos, é prevista no PPP uma orientacdo através de
temas geradores, que possibilite articular as agcdes educativas dos povos do campo com
um projeto de desenvolvimento para o campo. Em termos de avaliacdo, € previsto que
essa se realize de maneira processual, enfatizando a construcéo e utilizagdo de conceitos
em sala de aula, e na “formacdo de hébitos de estudo, pesquisa, producdo de textos,
acOes de colaboragdo e participacéo serdo avaliados como habilidades imprescindiveis
na formag&o e préatica docente” (PPP/FaE/UFMG, 2008, p. 27). Além disso, a avaliacdo
presume que os educandos chegam ao curso com saberes prévios que devem ser
validados e sistematizados como legitimos, além de possibilitar a construcéo de novos
saberes (PPP/FAE/UFMG, 2008).
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Em relagdo a gestéo do Projeto do curso, esta é feita pela Faculdade de Educagdo
da UFMG em parceria com o MEC, contando ainda, com a parceria de movimentos
sociais, trés prefeituras, organizacdes ndo governamentais e EMATER/MG. De acordo
com o que indica o PPP, as instancias de gestdo e execucdo sdo: Coordenacdo Geral
(composta pela FaE/UFMG); Grupo Gestor (coordenado pela FaE/UFMG em parceria
com a Rede Mineira de Educacéo do Campo) e um Colegiado Especial (composto pela
Coordenacdo Geral, representantes do Grupo Gestor, dos professores e alunos
(PPP/FaE/UFMG, 2008).

Além de contribuir com a Universidade na gestdo do curso, o PPP aponta como
funcdo dos parceiros indicar os estudantes, assumir o compromisso de garantir a
manutencdo do estudante no Tempo Escola e de acompanhar seu desempenho, assim
como contribuir no processo de avaliacdo, acompanhamento e avaliacdo do curso. Apds
receber a indicacdo dos movimentos, os estudantes passaréo por um processo de sele¢éo
realizado pela FaE, buscando analisar as habilidades de leitura, escrita e producéo de
textos necessarios para iniciar um ensino de graduagdo. Com a aprovagdao, os estudantes
tiveram que apresentar na inscricdo uma Carta de Apresentacdo da organizagdo ou
comunidade que os indicou; j& no processo de selecdo, tiveram que apresentar um
Memorial, narrando sua trajetéria estudantil e profissional, assim como suas
expectativas sobre o curso (PPP/FaE/UFMG, 2008).

4.2 Turma Dom Mauro 2008: Caracterizagédo do perfil da segunda turma do Curso
de Licenciatura em Educagédo do Campo da FaE/UFMG.

A turma de alunos ingressos no ano de 2008 no LeCampo da FaE/UFMG,
“batizada” pelos estudantes como Turma Dom Mauro®, é aquela, através da qual,
buscamos compreender nesta investigagdo os sentidos de ser educador do campo.
Tentaremos, neste topico, apresentar alguns elementos que constituem as caracteristicas
do perfil da turma, no que se refere & sua constituicdo identitaria, enquanto grupo

coletivo, as caracteristicas, enquanto sujeitos do campo e integrantes de Movimentos

% Dom Mauro foi um bispo atuante na cidade de Janatiba — MG, situada na regi&o do Norte de Minas. Foi
vice-presidente da Comissdo Pastoral da Terra e atuou na Pastoral da Juventude. Foi uma figura muito
prestigiada pela populacdo do Norte de Minas, principalmente pela sua atuagdo com os movimentos dos
camponeses.
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Sociais e Organiza¢des Populares do Campo, assim como as experiéncias que possuem
como educadores.

Conforme j& mencionado neste trabalho, o curso LeCampo da FaE/UFMG
propde uma formacgdo por area do conhecimento, que, na turma de ingressos do ano de
2008, se especificou em duas areas: Lingua, Artes e Literatura (LAL) e Ciéncias da
Vida e da Natureza (CVN). No inicio do curso, foram 60 alunos matriculados e 13 que
vieram transferidos do Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da UnB,
totalizando 73 alunos no curso. Atualmente, estdo concluindo o curso 59 alunos, ou
seja, foram 14 desistentes nessa turma. Desses que estdo formando tem-se 24 que
concluirdo o curso com habilitacdo na area de conhecimento em LAL e 35 na area de
conhecimento das CVN.

No que se refere ao género, a Turma Dom Mauro é composta atualmente por 26
homens e 33 mulheres com perfil de jovens e adultos, pois possuem idades que variam

entre 20 a mais de 40 anos, conforme demonstrado pela Figura abaixo:

Gréfico 1: Faixa etaria dos estudantes de Licenciatura em Educacdo do Campo da FaE/UFMG
Turma 2008
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Através da Figura 1, podemos perceber que os estudantes da Turma 2008
possuem perfil equilibrado de jovens e adultos. Apesar de o nimero de jovens ser
maior, € consideravel o nimero de adultos com mais de 30 anos, que correspondem
quase a metade dos estudantes nessa turma.

Comparando essa caracteristica com os dados da pesquisa desenvolvida por

Gatti e Barreto (2009) sobre o perfil dos estudantes de licenciatura no Brasil que, ao
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apresentar o perfil dos licenciandos segundo faixa etaria, revela que “hd menos da
metade dos estudantes na faixa etéria ideal, de 18 a 24 anos: (46%); entre 25 a 29 anos
situam-se pouco mais de 20% deles e proporcdo semelhante estd na faixa dos 30 a 39
anos” (GATTI e BARRETO, op. cit., p. 160). No caso do perfil da turma deste estudo,
se distribuimos a idade dos alunos de acordo com o intervalo determinado por Gatti e
Barreto, teriamos entre 0s 58 que declararam a idade: 36% entre 18 a 24 anos; 15%
entre 25 a 29 anos, com proporcdo semelhante para aqueles entre 40 a 49, e 33% com
idades entre 30 a 39 anos. Com essa distribuicdo fica mais visivel a defasagem de idade
dos estudantes do LeCampo, pois temos um nimero ainda menor de estudantes que
estdo na faixa etéria ideal de alunos no ensino superior do Brasil e um ndmero maior
daqueles que estdo fora dessa faixa.

Em relacgdo ao estado civil dos estudantes da Turma 2008 do LeCampo, 57% sé&o
solteiros e 39% s&o casados. Aqueles que tém filhos sdo 37%, sendo que desse grupo a
media no namero de filhos esta entre um (f. 10) ou dois (frequéncia em oito) e a grande
maioria ndo tem filhos (37/63%).

No que se refere a religido e/ou préticas religiosas, dentre os 57 estudantes que
responderam esse item no questionario, a maioria se declarou catélica (46/78%), trés
afirmaram ndo possuir religido e os demais declararam pertencer a outras, como
evangélica, espirita e Batista.

Esses estudantes possuem origem em diversas regides do Estado de Minas
Gerais, sendo representativo o numero daqueles que pertencem as regides do Norte de
Minas, Vale do Jequitinhonha, Rio Doce, Mucuri e da Zona da Mata, conforme

representado na Figura 2 abaixo.

Figura 2: Localizagdo das cidades de pertenga dos estudantes do LeCampo.
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Uma questdo a ser comentada sobre a Turma Dom Mauro é a sua organicidade
enquanto grupo coletivo. Assim como foi comum nas demais experiéncias de Pedagogia
da Terra, no Brasil, essa turma possui uma organicidade baseada no principio da
participacdo coletiva nas decisbes referentes as suas atividades de formacdo. Para um
maior didlogo entre os estudantes e a coordenagdo do curso, 0s alunos se organizam
através de representantes da turma. Esses representantes sdo eleitos a cada médulo do
curso, ou seja, a cada Tempo Escola a turma se retine para eleger dois representantes,
sendo um homem e uma mulher. Esses representantes atuam junto a coordenagdo,
participando da gestéo e coordenagdo das atividades de formagéo.

Uma marca caracteristica desses estudantes € a origem campesina, pois dos 59
que responderam o questionario, 33 declararam moradia no campo. A relagdo desses
estudantes com o campo é perceptivel também no que se refere & ligagdo destes com 0s
movimentos sociais (MS) e organizaces populares do campo (OPC), j& que, desse
mesmo universo, foram 45 que declararam vinculo com 0s mesmos, ao iniciar o curso, e
11 declararam néo estar envolvidos com MS e OPC, quando iniciaram 0 curso.

Todavia, poderia ser motivo de questionamento esse nimero de estudantes que
ndo estdo envolvidos com movimentos sociais e organizagdes populares do campo,
considerando que o curso foi pensado para e construido com o0s sujeitos desses
movimentos e organizagdes, pois sdo eles que tém pautado uma educagdo do campo
comprometida com as transformacgdes sociais do campo. Contudo, torna-se necessario
destacar a presenga desses estudantes que tem feito esse mesmo movimento em
instdncias que ndo se enquadram nos parametros politicos e ideoldgicos dos
movimentos sociais e organizagdes populares do campo e que ndo estdo vinculadas
diretamente ao movimento da Via Campesina do Brasil, como € o caso das Secretarias
Municipais de Educacdo de algumas Prefeituras (como das cidades de Miradouro,
Franscisco de S& e Jodo das Missdes) e aqueles que desenvolvem trabalhos junto a
EMATER-MG.

Na descricdo do perfil dos alunos do LeCampo, o projeto do curso sinaliza essa
prioridade de atender as prefeituras que desenvolvem projetos de educagdo do campo na
formacé&o de seus professores.

Tendo em vista que a maioria dos estudantes tem moradia no campo e/ou estéo

vinculados a MS e OPC, pode-se considerar forte essa ligagdo dos estudantes com o
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campo. No questionario, foram indicados os MS e OPC aos quais estavam vinculados,
quando iniciaram o curso; segundo esses dados, os estudantes se encontram assim
distribuidos: FETAEMG:16, AMEFA/EFA:13, MST:4, ASA:2, CPT:2, FETRAF: 2,
MPA:2, CAA:1l, EMATER:2, MAB:1, Movimento Quilombola:1.

Dentre as respostas, 31 educandos declaram o tempo em que estdo vinculados
nesses movimentos e organizagdes, sendo um periodo que varia de cinco a mais de 10
anos, em que a maioria (17) declara o vinculo no periodo de seis a 10 anos e seis
afirmam participar desses movimentos e organizagfes a mais de 10 anos. Esse dado
demonstra o engajamento politico dos estudantes com seus MS e OPC, que afirmam
uma militancia de longa data com participagéo ativa, pois a maioria declara quais sdo as
atividades e fungdes que desenvolvem nessa militancia, conforme apresentado na Figura

abaixo:

Gréfico 2: Atividades e Fungdes desenvolvidas pelos educandos do LeCampo nos MS e OPC
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Essa participacdo nos MS e OPC também é responsavel pela insercdo desses
educandos no curso, primeiramente por corresponder a um critério definido pelo
PROCAMPO e pela coordenagdo do curso, que determina a insercdo no mesmo pela
indicacdo e vinculo dos estudantes em MS e OPC. Por outro lado, os préprios
estudantes declaram que a participagdo nesses MS e OPC influenciou a decisdo de
buscar um curso de formacéo de professores do campo.

Os dados apresentados e analisados até aqui nos mostram marcas caracteristicas
dos educandos do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, Turma 2008, da
FaE/UFMG. Conforme apresentado, as (0s) educandas (0s) sdo, em sua maioria,
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mulheres, moradoras (es) do campo, jovens e adultas (0s), solteiras (0s) e catdlicas (0s).
Podemos perguntar: como foi a trajetdria escolar desses educandos? O que os dados
revelam sobre essa trajetoria? Antes de ingressar no LeCampo, os educandos tinham
experiéncia com educagdo ou educagdo do campo? Se sim, em que espaco foi essa
experiéncia? E por quanto tempo?

A formacéo escolar dos estudantes do LeCampo inicia-se em escolas do campo
com o 1° Ciclo do Ensino Fundamental (12 a 42 série), como pode ser demonstrado no
figura 5 abaixo.

Gréfico 3: Formacao escolar de acordo com o local onde estudou
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A figura acima reflete a situacdo da educagéo escolar ofertada no campo. Como
podemos, ver 37 estudantes cursaram a primeira fase do ensino fundamental em escolas
localizadas no campo. Porém, no que se refere aos estudos no segundo ciclo do ensino
fundamental e o ensino médio, o grafico mostra 0 aumento no nimero de estudantes que
concluiram os estudos em escolas da cidade. Consequentemente cai 0 nimero daqueles
que permanecem no campo cursando o 2° ciclo do ensino fundamental e o ensino
medio.

Esses dados ndo poderiam ser diferentes, tendo em vista um perfil de estudantes
de origem camponesa, pois historicamente a escola rural foi pensada a partir do
paradigma urbano, tendo o paradigma urbano como inspiracdo do direito a educacéo

(ARROYO, 2007). Conforme Arroyo (2007), o campo ndo é esquecido, pois é

lembrado pelas politicas publicas com a palavra adaptacdo, lembrado como o outro
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lugar e seus cidaddos como os outros cidaddos. Assim, “o0s outros” sdo lembrados por
meio de politicas publicas que vdo “adaptando as condi¢cbes do campo a educacdo
escolar, os curriculos e a formacdo dos profissionais pensados no paradigma urbano”
(ARROYO, p. 159, 2007).

Todavia, a consequéncia dessa adaptacdo € a precarizacdo da oferta de escolas
do campo, ja que ocorre uma secundarizacdo deste no ambito das politicas publicas.
Nesse aspecto, 0 que as pesquisas apontam é uma insuficiéncia e precariedade das
instalacdes fisicas na maioria das escolas; dificuldade de acesso dos professores
(geralmente professores urbanos que levam seus servicos ao campo, sem vinculo
cultural com 0 mesmo) e alunos a escola; falta de professores efetivados e habilitados;
predominio de classes multisseriadas com baixa qualidade e outros (CADERNOS
SECAD, 2007).

Ainda na formagdo escolar dos estudantes do LeCampo, no que tange a
formac&o anterior ao curso, em nivel superior ou técnico, sdo 23 educandos que tiveram
essa formacdo, antes de ingressarem no curso. Desses, dez sdo Técnicos em
Agropecuaria, que tiveram formagdo nas EFA’s, sete fizeram o curso de Magistério ou
Pedagogia e seis tiveram outro tipo de especializacdo, como técnico em Eletromecanica,
graduacdao em Letras, Técnico em Contabilidade, Técnico em enfermagem com
Especializacdo em Resgate e Técnico em Quimica.

Para conhecer um pouco mais sobre a bagagem cultural das familias das quais
provém os educandos, questionamos sobre a escolaridade de seus pais como um
possivel indicador. A Figura 6 apresenta o grau de escolaridade do pai e da mae dos

educandos:

Gréfico 4: Escolaridade do pai e da mae dos educandos
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Conforme apresentado nos graficos, os educandos s&o filhos de pais com pouca
escolaridade, pois a maioria possui o primeiro ciclo do ensino fundamental (12 a 42
série), que, nos dias atuais, € considerado um indice baixo. Observando pela questdo de
género, percebemos que as mulheres possuem escolaridade um pouco maior que 0s
homens, pois o grafico mostra a insercdo delas no segundo ciclo do ensino fundamental,
ensino meédio e hd uma que concluiu o ensino superior. Em relacdo aqueles que nunca
frequentaram escola, o indice entre homens e mulheres é proximo, mas ainda é
considerado um indice alto.

Comparando esses dados com a pesquisa de Gatti e Barreto (2009) sobre o perfil
dos professores do Brasil, no item referente a bagagem cultural dos licenciandos, 0s
dados de sua pesquisa mostram que a escolaridade dos pais de alunos de Pedagogia que
ndo possuem nenhuma escolaridade é de 11%, enquanto que nas Licenciaturas séo
8,4%. Em relacdo & escolaridade do Ensino Fundamental (1% a 42 série), alunos de
Pedagogia que possuem pais com essa escolaridade correspondem a um indice de
46,5%, e nos cursos de Licenciaturas de 39,4%. No caso dos educandos da Turma Dom
Mauro, os dados se aproximam com os indices dos alunos de Pedagogia no Brasil,
porém com percentual maior, pois 19% dos pais nunca frequentaram escola e 51%
possuem o Ensino Fundamental (12 a 42 série).

Em relagdo a escolaridade das mées, a pesquisa de Gatti e Barreto (2009) mostra
que no curso de Pedagogia 9,9% das mdes ndo possuem escolaridade e nas
Licenciaturas sdo 7,3%. No caso do Ensino Fundamental (1% a 42 série), sdo 43,3% das
maes de alunos de Pedagogia que possuem, enquanto que nas Licenciaturas séo 35,3%.
Em relacdo a escolaridade da mae, os dados da Turma Dom Mauro ficam mais
proximos do perfil dos estudantes de Licenciatura no Brasil, no que tange & escolaridade
no Ensino Fundamental (12 a 42 série), pois sdo 37% das mées que o possuem. J& 0s
indices relativos as mées que nunca frequentaram escola, correspondem a 17% das
mdes, uma porcentagem superior se comparada com os alunos de Pedagogia e
Licenciatura no Brasil.

Conforme j& citado nesse texto, tendo em vista que 0s estudantes possuem
origem camponesa 0s dados relativos a escolaridade dos pais e das mées também néo

poderiam ser diferentes, considerando o descaso historico do poder publico com a
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escolarizacdo dos sujeitos do campo. Além disso, tém-se as dificuldades de acesso e
permanéncia nas escolas rurais pelos povos do campo.

Outra informacdo obtida nos questionarios é referente a experiéncia com
docéncia entre os estudantes. Esses dados mostram que 31 estudantes tiveram
experiéncia com docéncia antes de ingressarem na Licenciatura em Educacdo do
Campo. Dentre esses estudantes, um declarou que atuou como educador social, quatro
com Educacéo Infantil, 17 com Ensino Fundamental, cinco com Ensino Médio e quatro
afirmaram que tiveram experiéncia em mais de uma modalidade. Conforme as Figuras 7
e 8, o tempo de experiéncia com docéncia foi pequeno para a maioria e o local de

atuacéo foi basicamente em escolas do campo.

Grafico 5: Tempo de Experiéncia com docéncia  Grafico 6: Local onde atuou
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Em relacdo ao local onde exerceram a docéncia, a maioria dos estudantes teve
essa experiéncia em escolas do campo. Conforme ja comentamos, € comum nas escolas
do campo a atuacdo de professores considerados “professores leigos”, com formagédo em
magistério em nivel médio. Os gréaficos acima, nos mostra um niimero consideravel de
estudantes que atuavam como “professores leitos”, pois 0s mesmos ainda nao possuiam
formacédo em nivel superior durante o exercicio da docéncia.

No momento atual do curso, 28 estudantes afirmaram que atuam como docentes.
No que se refere ao local de atuagdo, ainda é predominante o nimero daqueles que
trabalham em escolas do campo (18 estudantes), porém expande o nimero daqueles que

estdo trabalhando em escolas da cidade (seis estudantes).
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Uma das hipdteses que justificam a atuacdo desses estudantes em escola da
cidade é a auséncia de escolas no campo que ofertem o ensino fundamental e médio.
Isso porque a tendéncia das politicas municipais e estaduais é promover a nucleacéo e o
fechamento daquelas que ainda resistem e a utilizagdo do transporte escolar, para levar
os alunos do campo para a cidade. Conforme ja destacado, esse é um desafio para a
educacgdo do campo e os estudantes em formacdo, que é conquistar escolas no campo
que ofertem essas duas modalidades e romper com a politica de nucleacéo.

Uma preocupacdo ao aplicar os questionarios desta pesquisa foi de tentar
reconhecer, no perfil desses estudantes, uma trajetéria com educacdo de jovens e
adultos, seja como aluno ou como professor nessa modalidade. Essa preocupagdo se
deve pelos altos indices de analfabetismo no meio rural e baixos indices de
escolaridade, que justificou iniciativas através de programas de governo® para o
desenvolvimento de cursos de educagdo de jovens e adultos, a fim de melhorar esses
indices. Como aluno, em periodo anterior ao curso, ndo houve nenhum estudante que
chegou a frequentar cursos de educagdo de jovens e adultos. Como docente, foram 18
estudantes que afirmaram ter experiéncia com EJA, através de programas de Governo,
como Cidad&o Nota 10, com Projeto do PRONERA e com projetos desenvolvidos pelo
Estado ou Municipio onde residem.

Os dados apresentados neste Capitulo sdo esclarecedores para conhecer a
proposta pedagdgica do curso, no que se refere a seus objetivos e proposicdes
curriculares. Esses dados s&o importantes para compreender a dindmica de formacéo de
um curso especifico para educadores do campo, que vado desde a sua organizagdo
anterior, envolvendo Universidade, recebendo as propostas de movimentos sociais,
sindicais e outras entidades do campo, na busca de um espago dentro destas, para formar
seus educadores. Além disso, a implementacéo desse curso requer pensar metodologias,
um projeto pedagdgico, selecionar alunos, que sdo outros requesitos a serem conhecidos
para entender como, de fato, o curso ocorreu. Para isso, extraimos esses dados das

publicagdes oriundas dessa experiéncia e dos documentos oficiais do curso.

% Dentre esses programas de governos que objetivam promover a educagdo de jovens e adultos, para
aqueles que estdo fora da idade/série ideal, destacaram-se 0 MOBRAL, Cidaddo Nota 10, entre outros.
Uma conquista significante de EJA em assentamentos e acampamentos de reforma agraria foi
desenvolvida por projetos através do PRONERA.
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Apresentamos também as caracteristicas do perfil dos educandos desse curso, 0
que € relevante para compreender, em um plano macro, quem sao esses educandos, em
gue movimento estdo organizados, em que regides residem, além de ter conhecimento
sobre suas trajetorias escolares e de seus familiares. Tais dados nos mostram educandos
de origem campesina, integrados em diferentes movimentos sociais, o que revela uma
diversidade de sujeitos coletivos integrando o curso, além de educados com experiéncia
em escolas do campo. Em relacéo as trajetorias escolares, notamos que esses educandos
tiveram que se deslocar do campo para adquirirem a continuidade dos estudos em
escolas da cidade, dado esse que confirma o descaso das entidades publicas em garantir
escolas situadas no campo. Ja a trajetoria de seus pais, revela uma realidade mais
precéria, pois é considerdvel o nimero de pais que obtiveram apenas as séries iniciais.

Com efeito, esse capitulo apresenta elementos que tornardo esclarecedoras para
as anélises dos sentidos de ser educador do campo, tema a ser discutido no préximo

capitulo.
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Capitulo 5: O que é ser educador do campo: os sentidos
construidos pelos estudantes do LeCampo

Ao contrario do que em geral se cré, sentido e significado nunca foram a
mesma coisa, o significado fica-se logo por ai, é directo, literal, explicito,
fechado em si mesmo, univoco, por assim dizer; ao passo que o sentido ndo é
capaz de permanecer quieto, fervilha de sentidos segundos, terceiros e
quartos, de direc¢Bes irradiantes que se vao dividindo e subdividindo em
ramos e ramilhos, até se perderem de vista, 0 sentido de cada palavra
parece-se com uma estrela quando se pde a projectar marés vivas pelo
espaco fora, ventos cdsmicos, perturbagdes magnéticas, aflicdes.

(José Saramago, do livro Todos os Nomes)

Compreender os sentidos produzidos por estudantes inseridos no curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo é o principal objetivo desta pesquisa, que
representa, entre outros aspectos, compreender os sentidos que circulam entre 0s
agentes formadores do curso sobre o educador do campo. Consideramos como agentes
formadores a Universidade, em particular, os Movimentos Sociais e as Organizagdes
Populares do Campo que estdo envolvidos na organizacdo desse curso. Além disso, o
educador, em sua unicidade, também atribui sentidos que remetem a sua trajetdria
educacional, ao seu contexto de vida e praticas sociais e culturais.

Partimos do principio de que o discurso dos estudantes é um discurso repleto de
significados e sentidos, pois suas vozes sdo carregadas de outras vozes que estdo
presentes na formacdo que recebem tanto na Universidade como no Movimento Social,
assim como em outros espagos de inter-relacdo social, que configuram uma rede de
comunicacdo ideoldgica verbal.

Assim, compreender esses discursos pode nos proporcionar um determinado
entendimento dos significados e sentidos que sdo construidos sobre a educacdo do
campo, o educador do campo e o campo. E assim compreender em que dimensdes 0s
principios ideoldgicos do Movimento da Educacdo do Campo estdo presentes nos
discursos dos educandos formados pelo LeCampo.

A discussdo dos significados e sentidos do educador do campo € feita através
dos dados de questiondrios e entrevistas que realizamos com os educandos do
LeCampo. Nesses dois instrumentos, direcionamos uma questdo que objetivava
apreender o sentido de ser educador do campo. Em nossas anélises, enfatizamos,

principalmente, as entrevistas justamente pela diversidade de possibilidades que nos



104

oferecem para uma analise discursiva em sua totalidade, levando em consideracdo néo
apenas o conteldo em si do enunciado, mas todos os aspectos evidentes da interagao
verbal entre pesquisador e sujeito pesquisado, a entoagdo presente nas enunciagoes,
além da situacéo concreta da realizacéo da entrevista.

Nossas analises estdo organizadas atraves de categorias que discorrem sobre
significados e sentidos. Pelo entendimento que temos da nogdo de significado, esses
correspondem aos conteldos mais fixos e instituidos pelos sujeitos em suas
apropriacdes e subjetividades. Como ja foi mencionado com Bakhtin e Vigotski, 0s
significados sdo algo mais direto, explicito e literal. Os sentidos, por sua vez,
constituem elementos mais instaveis, fluidos e profundos que vdo além da logica
externa do significado. Por isso sua apreensdo é complexa e ndo remete a uma resposta
Unica, coerente e absolutamente definida, mas possibilita discorrer sobre os indicadores
presentes na forma de ser do sujeito e dos processos vividos em uma dimensdo mais
ampla.

Justamente por essa capacidade dos sentidos trazerem a tona a singularidade dos
sujeitos, a fluidez de seu modo de ser e pensar, inseridos dentro de um contexto que o
constroi enquanto sujeito, que optamos por discutir nossos dados em “categorias de
sentido”. J& o significado constitui uma categoria estavel, com contetdos mais fixos e
instituidos por um grupo de sujeitos. Dessa forma, se pensarmos nos objetivos dessa
pesquisa que propde compreender que sentidos tém sido construidos sobre o educador
do campo, ndo caberia discutir nossos dados dentro da definicdo que temos de
significado. Isso porque nosso sujeito, que é o educador do campo, ainda estd em
construcdo dentro da proposta ideolégica do movimento da educagdo do campo. Por
isso, precisamos compreender que construcao é essa, quais seus impasses e desafios e
que sentidos sdo construidos sobre o educador nos processos de formacao.

As discussdes dos sentidos estdo organizadas em trés categorias, quais sejam: i)
A educacdo do campo em sua diversidade: contribuicdes dialdgicas da Universidade; ii)
Luta politica: educador como sujeito de transformacdo; iii) O educador do campo e o

trabalho com o curriculo: o lugar dos multiplos saberes; iv) Sentidos singulares.
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5.1 Os sentidos de ser educador do campo nos discursos dos estudantes do

LeCampo.

Este topico trata os dados das entrevistas, em que apresentamos as possibilidades
de analise oferecida por um evento discursivo, tendo em vista a interagdo entre dois
sujeitos — entrevistadas e pesquisadora. Incluimos também alguns dados dos
questiondrios, que possibilitam discutir sobre algumas questdes que ndo estiveram
presentes nos dados das entrevistas, que foram realizadas com trés estudantes egressas
do curso, pois, nos meses de maio e setembro de 2012, data da realizagdo das
entrevistas, a Turma 2008 do LeCampo j& havia formado. A formatura da turma ocorreu
em dezembro de 2011.

Com os estudantes dispersos em diversas regides do Estado, aproveitamos o
momento da realizagdo do | Seminario de Educacdo do Campo — proposta de diretrizes
para Minas Gerais, a fim de efetuar entrevistas com aqueles que estavam presentes no
evento. Nesse evento, entrevistamos cinco egressos e selecionamos duas entrevistas
para andlise, sendo uma integrante do MST e outra da AMEFA. Apds o seminario,
buscamos outra entrevista, visando incorporar o discurso de um sujeito que ndo estava
inserido em Movimentos Sociais ou Organizagdes Populares do Campo, durante o
curso. Essa entrevista foi realizada com uma professora do municipio de Miradouro —
MG.

Para contextualizar o lugar social de cada integrante entrevistada, faremos uma
breve apresentagdo das entrevistadas e da instituicdo que as indicou para 0 curso, no
caso o0 MST, AMEFA e o municipio de Miradouro - MG.

A entrevistada Bebé é integrante do MST, reside na regido do Vale do Rio Doce
- MG, e atua no movimento como professora nos assentamentos e acampamentos. No
curso, Bebé se especializava na area de Ciéncias da Vida e da Natureza.

Em Minas Gerais, 0 Movimento surge nas atividades de reflexdo dentro das
Comunidades Eclesiais de Base e nos Sindicatos de Trabalhadores Rurais. A primeira
ocupacdo no estado ocorreu em 1988, no municipio de Novo Cruzeiro, regido do Vale
do Jequitinhonha. Dessa ocupagdo, foram assentadas 25 familias no Assentamento
Aruega, nome pelo qual ficou conhecido. As demais familias, que ficaram de fora,

desceram da regido do Jequitinhonha para a regido do Vale do Rio Doce. Em 1° de
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junho de 1993, é ocupada a fazenda California, no municipio de Tumiritinga, situado na
regido do Vale do Rio Doce (COELHO, et al, 2005).

A historia de luta pela terra na regido do Vale do Rio Doce é emblemética. No
livro “Nas terras do rio sem dono”, do jornalista Carlos Olavo da Cunha Pereira, €
relatada uma historia sangrenta e de muito poder dos coronéis nessa regido de Minas
Gerais.

No livro, o autor relata um periodo de grandes tensdes na regido, década de
cinquenta, em que esse territorio comeca a ser cobigado pelas suas riquezas e a mesma
comeca a se concentrar nas méos de poucos. Diante de tantas desigualdades, e de um
contingente de trabalhadores e posseiros, expulsos por grileiros, reivindicando terras,
surgem liderancas sindicais tentando se reafirmar e reivindicar reforma agraria na
regido. Porém, esse movimento gerou grandes conflitos. Analisando esses conflitos na
regido e como ficaram registrados nas memorias dos assentados da reforma agréaria

daquela regido, Coelho e Botelho (2009) afirmam que:

Nos anos sessenta, 0s assassinatos dos trabalhadores em Governador
Valadares, fazem parte da histéria do que é considerado o primeiro sindicato
de trabalhadores rurais desse estado. Eles sdo relatados como uma referéncia
a um passado nédo vivido diretamente por esses agricultores, mas que, para
eles, é parte de sua memoria de classe. A intensificacdo do processo de
modernizacdo agricola nessa regido, a partir dos anos setenta, moldou, de tal
maneira, 0 ambiente e a sociedade, que as contradi¢cBes politicas e
econdmicas se acirraram até que, nos anos noventa, reiniciaram-se as acoes
de resisténcia e luta pela terra no Vale do Rio Doce (COELHO e BOTELHO,
op. cit., p.6)

J& Marina foi aluna da Escola Familia Agricola Bontempo, situada em Itaobim —
MG. Apds o término de sua formacdo na EFA, Marina é convidada pela AMEFA a
representar a associagdo participando da selecdo de vestibular da UFMG, para alunos do
Curso de Licenciatura em Educacéo do Campo. Assim como Bebé, Mariana estava se
especializando no curso na area de Ciéncias da Vida e da Natureza.

A primeira experiéncia que originou a cria¢do das Escolas Familias Agricolas no
Brasil teve inicio na década de 60, no Estado do Espirito Santo. Em Minas Gerais, a
primeira EFA é criada em 1984 na cidade de Muriaé. Outras unidades foram sendo
criadas em diversas regides do estado por iniciativa de forgas sociais diversas. Em 1993,

é criada uma associacao regional representativa e coordenadora da proposta educativa
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por alternancia em Minas Gerais, isto é, a Associacdao Mineira de Escolas Familias
Agricolas.

Esse breve historico das EFA’s nos possibilita ressaltar que sua origem esta
muito mais associada a um movimento pedagdgico e politico sobre a organizacéo e
finalidade das escolas do campo do que a um projeto de campo, defendido pelos
movimentos sociais. Trata-se de uma trajetoria diferente daquela dos movimentos
sociais do campo, em que 0 sujeito é protagonista de lutas sociais do campo. No
entanto, mesmo com trajetorias historicas diferentes, o movimento das EFA’s e
CEFA’s, no Brasil, esta se inserindo no debate do movimento da educacdo do campo,
por afinidades politicas e ideoldgicas.

A outra entrevistada, Maria da Silva, é moradora da cidade de Miradouro - MG e
foi indicada pela secretaria municipal para fazer o curso. No periodo da indicagdo, ela
atuava como professora da Educacdo Béasica em escolas do campo. Essa entrevistada se
especializava na é&rea de Linguas, Artes e Literatura.

A cidade de Miradouro (MG) tem sua economia movida pela agricultura
familiar. Essa cidade faz parte do Territério Rural da Serra do Brigadeiro®’ que fora
reconhecido e homologado pelo Conselho Estadual de Desenvolvimento Rural
Sustentavel (CEDRS) de Minas Gerais, em 2003, pelo Programa Nacional de
Desenvolvimento Sustentavel de Territorios Rurais (PRONAT) do Ministério de
Desenvolvimento Agrario (MDA). O PRONAT? é um programa que visa promover e
apoiar iniciativas das instituicbes representativas de territérios rurais, que objetivem
projetos de desenvolvimento sustentivel para a qualidade de vida da populagdo rural.

Conforme iremos observar nos enunciados de cada entrevistada, os sentidos
sobre o educador do campo traz uma série de elementos contextuais que emergem
desses lugares sociais de que fazem parte. Por isso, a necessidade de contextualizar,
mesmo que de forma sintética, a origem dessas educandas, no que se refere a regido e

instituicdo a que estavam vinculadas durante o ingresso no curso.

a) A Universidade enquanto agente formadora: a perspectiva dialdgica na
construgao coletiva do curso.

%" Fazem parte do Territério Rural da Serra do Brigadeiro as cidades de Araponga, Divino, Ervélia,
Fervedouro, Miradouro, Pedra Bonita, Sericita, Muriaé e Rosario da Limeira— MG (FERRARI, 2011).

28 Sobre o Programa, ver: Referéncias para o Apoio ao Desenvolvimento Territorial. Brasilia, Brasil,
2004.
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Ao longo das entrevistas, as educandas tecem uma série de sentidos sobre a
formac&o recebida na Universidade e as formas que tiveram de participar e construir
coletivamente a proposta do curso no LeCampo. Esses sentidos estéo relacionados tanto
as aprendizagens que tiveram de metodologias e préticas para atuagdo como educadoras,
como também &s formas de organizacéo coletiva, democratica e dial6gica nos processos
de deciséo e construcéo de uma proposta de curso.

No que se refere a insercdo das educandas no curso, mencionamos em outro
momento, que, na proposta deste, houve a selecdo de alunas (0s) em parceria com 0s
Movimentos Sociais e Instituicbes Populares do Campo, que organizaram pessoas
ligadas as suas entidades para participar da selecdo do vestibular do Curso. Com o
intuito de conhecer melhor como foi essa organizagdo, questionamos as entrevistadas
sobre esse processo e 0s elementos que as motivaram ingressar no curso. Atraves dessas
entrevistas percebemos que a inser¢do das educadoras no curso confirma o que foi
proposto nos documentos do mesmo, pois ocorreu por intermédio do movimento e por
interesses proprios em ter uma formaco em nivel superior, que so foi possivel gragas a
oferta do LeCampo.

Sobre esse processo de insercéo, a integrante do MST remete & trajetoria de seu
movimento na discusséo sobre educacdo do campo e formagdo de professores, dizendo
que “o Movimento, ja vinha discutindo educacéo do campo (...). Ja tinha parceria com
outras universidades, com outros Estados”. A forma como o MST organiza e seleciona
seus integrantes para participar da formacdo docente em cursos especificos para

educadores do campo é assim relatada pela educadora:

O Movimento Sem Terra indicava quem estava na sala de aula e ndo tinha
uma formacéo superior ainda, para poder estar participando desses cursos. E,
nessa época, indicaram meu nome... Eu fui uma das primeiras professoras no
Movimento Sem Terra em Minas Gerais, mas que ainda ndo tinha uma
faculdade. Entdo, para mim, naquele momento foi assim, foi uma coisa muito
boa, que eu ndo tinha condicdes de fazer uma faculdade (Bebé, entrevista
realizada em 05/2012).

Pelo enunciado, percebe-se a pretensdo do MST em capacitar suas educadoras
atuantes. No Capitulo 2, as pesquisas comentadas j& indicavam essa tendéncia do MST
em formar quadros de militantes e educadores para atuar no Movimento.

Essa intervengdo do movimento social na escolha dos cursistas também esté

presente no relato de Marina, que se inseriu no curso pelo intermédio da AMEFA.
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No periodo que eu estudei na EFA, todo periodo a gente teve uma formagao
ja voltada para o campo, na pedagogia da alternancia, fazia o curso técnico
em agropecuaria, ja pensando nessa atuacdo no campo. Na minha cidade ndo
tem, ndo existe faculdade na minha cidade e nem proximo. Assim, as pessoas
da minha cidade pra estudar, quase todo mundo, ou tem que ir embora para
outra cidade ou faz curso a distancia. Eu ndo pretendia ir embora nem fazer
curso a distancia, entdo pra mim a noticia do LeCampo veio num momento
muito bacana assim (Marina, entrevista realizada em 05/2012).

No enunciado de Maria da Silva, também notamos a participacdo do seu
municipio na articulacdo de educandos para insercdo no curso. Nota-se, em seu
enunciado, que o municipio ja estava envolvido com o debate da educagdo do campo,
pelo contato que a secretaria de educacdo do municipio estabelecia com a Rede Mineira

de Educagdo do Campo.

A gente ficou sabendo, através da secretaria de educacdo, ela chegou pra
gente e colocou para gente o que era. Para qué foi criado esse curso. E como
ela participou de todos esses processos de criagdo do curso, de construcdo do
curso... (a secretéria) ja encontrava com todas as outras entidades, que a gente
fala em Belo Horizonte... da rede mineira... (Maria da Silva, entrevista
realizada 09/2012)

De acordo com Maria da Silva, esse interesse da secretaria municipal pela
tematica da educacéo do campo se deu pelo perfil do pequeno municipio, mantido pela
agricultura familiar, conforme a prépria educanda destaca: “nosso municipio sé tem dez
mil habitantes. Entdo isso aqui é um campo, é um campo urbanizado. Porque aqui,
dentro do municipio, 0 municipio sé sobrevive por causa da renda da agricultura
camponesa...”.

Com os enunciados, percebemos como 0s movimentos sociais atuam na selegéo
de seus representantes para participarem do curso no LeCampo, pois na organizac¢do do
mesmo Universidade e Movimentos Sociais trabalharam em conjunto, na elaboracéo de
sua proposta e na selecdo de estudantes com trajetéria em educagdo do campo.

Outro aspecto que surge nos discursos refere-se a oportunidade para essas
educandas adquirirem uma formacéo em nivel superior, pois tanto Bebé como Marina
destacam que ndo teriam essa oportunidade no contexto de suas realidades, uma vez que
ndo existem instituicdes que oferecem cursos de graduagdo na regido. Interessante notar

0 aspecto valorativo atribuido ao curso a distancia pela aluna Marina, ao afirmar que
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ndo pretendia cursar tal modalidade para graduar-se. Além disso, vale destacar o sentido
atribuido & formac&o recebida anteriormente, que pressupunha uma atuacéo no campo.
Em uma avaliacéo feita sobre o curso nos questionarios, tivemos enunciados
afirmando que a formagdo no curso possibilitou somar/reforgar a sua forma de pensar.
Essa ideia estd presente principalmente para aqueles que tiveram participacdo nos
movimentos sociais. Para outros, a formagdo proporcionou rupturas e mudangas para

uma nova concepcao.

Por estar inserida em movimento social, ao vir para o curso, ja tinha uma
formagdo inicial, isto de certa forma foi um facilitador. O curso reforca a
necessidade que se tem de pensar em uma educagdo mais contextualizada,
tendo em vista este diferencial que é o campo, que por fim tem um modo, um
jeito e uma cultura diferenciada dos moldes da cidade. Desta forma, o curso
contribui no sentido da valorizacdo destes sujeitos (Mariana, questionario
realizado 07/2011).

Essa ideia de somar a formacéo recebida inicialmente nos movimentos sociais
com a formag&o do curso traz em si significados relativos a relagdo do conhecimento ja
existente com o conhecimento académico/cientifico, pois, conforme Ana Cristina e
Amanda, respectivamente: “aqui na universidade estou tendo a oportunidade de
legitimar e intensificar meus conhecimentos™, “a universidade me proporcionou
aprofundar conceitos que antes ndo concebia em uma perspectiva epistemoldgica”
(questionario realizado 07/2011, respectivamente).

Dessa forma, pode-se afirmar que, na formagdo dos estudantes, a Universidade
possibilitou legitimar, do ponto de vista tedrico, o saber que traziam do seu contexto
social e cultural.

Sabendo que o curso agregaria pessoas de diversas instituicdes e movimentos
sociais, questionei, nas entrevistas, sobre 0s 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 estava organizado cada um no seu movimento, e ai sempre foi uma
discordancia muito grande de inicio, as ideias ndo batiam”.

Esses enunciados mostram divergéncias oriundas da diversidade de ideais e
modos de organizacdo de cada entidade representada no curso. Isso nos faz inferir que o

curso no LeCampo representa um espago ocupado pelos movimentos para reivindicar
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suas demandas de luta. A Universidade representa um espaco de disputa, conforme
podemos notar nos relatos dos conflitos pelos educandos. Por estarem inseridos em
diferentes movimentos sociais, muitos apresentavam pautas especificas de reivindicacéo
e as vezes contraditorias, se comparadas com aquelas que os demais propunham. Porém
isso ndo significa a inexisténcia de objetivos em comum. O enunciado da educanda
Maria da Silva reflete o que vem a ser um objetivo comum, entre as diversas entidades,

existente no curso:

Conviver com pessoas tao diferentes com culturas tdo diferentes, com ideias
tdo diferentes, mas que tem pontos de vista em comum. Que apesar de tudo
de diferente, tem a educacdo do campo... s6 esse ponto em comum que a
gente tinha, a gente percebeu nele uma razdo para respeitar o outro... desse
maior em comum que a gente tinha foi que a gente conseguiu crescer,
respeitar o outro, aprender com o outro, conviver com o outro, valorizar o
outro... (Maria da Silva, entrevista realizada em 09/2012).

Um elemento evidente no relato de Maria da Silva é o sentido que o coletivo tem
para a formagdo de consciéncia. Ao tratar sobre esse assunto, a entoacdo de sua voz se
mostra segura e enfatica, principalmente nessa passagem em que afirma: “Que apesar de
tudo de diferente, tem a educagéo do campo”.

E no contraste com outros pontos de vista, que so 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 préprio ndo pode ter acesso situado em si mesmo. De acordo com
Bakhtin (2012), no momento da atividade estética - podendo ser entendido como um
momento de confronto de ideias, sentimentos, etc. - que h4 a compenetracdo, o eu
vivencia, coloca-se no lugar do outro, como que coincidisse com ele. Para o autor, a
atividade estética comeca quando esse eu retorna ao seu lugar, fora desse outro, e assim
d& o seu acabamento e “enformacdo” para aquela atividade de compenetracéo.

Nesse movimento do excedente de visdo, ambos, 0 eu e 0 outro, se transformam
e adquirem um novo acabamento. No caso do enunciado, esse acabamento ocorre pelo
sentimento de respeito, colaboragdo com a luta do outro e um processo de construgéo de
um movimento coletivo de luta.

Com efeito, no contexto do objeto analisado, o0 Movimento da Educagdo do
Campo representa uma série de populagbes campesinas organizadas, tanto em

movimentos sociais como em sindicatos, organizagdes etc., que lutam por direitos como
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a Reforma Agréria, educacéo, e novas formas de trabalho e produgdo com a terra. Sendo
assim, e de acordo com o relato de Maria da Silva, podemos inferir que o0 Movimento da
Educagdo do Campo pode ser considerado um dos elos em comum dos movimentos
sociais camponeses, que une diversas organizagdes populares campesinas, para fazer
valer suas reivindicacOes e compartilha-las com outros grupos.

Na anélise do PPP do curso, destacamos que, em suas instdncias de gestdo, e
organizagdo tem-se a presenca de uma Coordenagdo Geral, de um Colegiado Especial e
de um Grupo Gestor, que € composto por professores e alunos. Dessa forma, buscamos,
nas entrevistas, compreender como 0s educandos se organizaram ou participaram da
organizacdo desse curso, no que se refere & construcdo de seu curriculo e de sua
proposta.

Os discursos das entrevistas revelam uma forma propria de organizacdo da turma
Dom Mauro, visando garantir a participagdo coletiva e democratica em suas formas de
representacdo na gestdo do curso. Sobre essa forma de participacdo, as entrevistadas

afirmam:

A gente se organizava e, dentro desse processo, a gente tinha uma
coordenagdo, a gente tinha grupos de trabalho, tinha uma coordenacgdo que
coordenava esses grupos de trabalho e, dentro dessa coordenagdo, todo
periodo a gente tirava dois coordenadores (Marina, entrevista realizada em
05/2012).

A gente tinha autonomia para resolver as nossas questdes financeiras e de
salde, de tudo que vocé possa imaginar... a gente se articulava e se dividia no
“grupdo”, em subgrupos. Cada subgrupo tinha uma funcdo dentro do
“grupdo”, que era o coletivo. (Maria da Silva, entrevista realizada em
09/2012).

A gente sugeria muitas coisas que, como a nossa turma era a turma piloto, eu
acho que tava construindo esse curso. E ai a gente tinha coisa que a gente
brigava muito. A minha turma foi uma turma assim, onde que tinha todos os
movimentos, varios movimentos sociais, que de inicio foi muito dificil.
Porque a gente tava organizado, cada um no seu movimento (...). E ai cada
um querendo uma coisa, 0 outro movimento as vezes ndo aceitava... O bom
ai é que a gente propunha, sabe uma coisa que a gente ndo concordava e ai a
gente ia pros grupos pra fazer reunido e quebrava o pau. E ai, acho que isso
foi bacana (Bebé, entrevista realizada em 05/2012).

Conforme indicou Marina, Universidade e educandos sempre mantiveram
didlogo atraves dessa forma de organizacdo, que buscava o trabalho coletivo e a escuta,

para promover a gestdo e a estruturagdo do curso. Até porque 0 curso estava em
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processo de construcdo, pois era uma turma piloto de um curso especifico, que estava
construindo uma proposta de formagéo de educadores do campo. Observa-se que havia
uma grande disputa de ideias entre os representantes dos diversos movimentos sociais.
Disputa essa avaliada positivamente pela aluna Bebé, que é questionada pela
pesquisadora sobre a avaliacdo que faz da organicidade criada pelos educandos e sua
relevancia para a construcdo do curso. Sua resposta € iniciada em tom de seguranca e

exclamacao: “nossa! muito, muito”.

Porque, de principio, a gente assim, a gente ja vem com a ideia de um grupo
formado né... E ai depois que vocé chega e aquilo tem tanta contradicdo, ai é
o real né, é o real da coisa que na vida é isso que a gente vive. A gente ndo
vai num grupinho ali todo pensadinho, todo organizado do jeito da gente, pra
chegar 14, e aquilo vira uma bagunca. E vocé tem que reorganizar, vocé tem
gue sair do seu grupo, pra ta ali naquele meio, pra poder ouvir a ideia de
outros grupos (...).Todo mundo vem de um monte de movimento pra poder
depois se organizar para todo mundo ir para um lado s né. E ai eu acho que,
eu acho que foi, acho ndo, tenho certeza foi muito rico, nos aprendemos
muito naquela organizacdo. (Bebé, entrevista realizada em 05/2012)

Podemos afirmar que esses conflitos, tensdes estdo inseridos em um processo
dialégico que envolve diferentes visdes de mundo dentro de um campo correspondente
ao da educacdo do campo e da construcdo de um curso especifico. Essa dialogia
presente na construgdo do curso representa um confronto de valores, com variados tipos
de posicionamento, mas que possui a esséncia da atividade dinamica do didlogo que é o
processo de interacdo dialética entre o Eu - Outro. Na perspectiva bakhtiniana, a
dialética reflete essa interagdo entre o Eu — Outro, pois o Eu so existe em interagdo com
o Outro, uma dialética que explica 0 homem pela producéo do dialogo, pela atividade da
linguagem (GEge, 2009).

Nos enunciados citados, percebemos como foi fundamental a presenca do Outro
nos processos de constru¢do, nos conflitos e no crescimento entre o grupo de
educandos. A presenca do didlogo nos espacos de construcdo e reflexdo entre o0s
estudantes resulta na compreensdo desse Outro e de seu mundo. Mesmo com a presenga
de conflitos, o Outro se faz essencial nos espagos dial6gicos de construgdo do curso.

O enunciado de Bebé mostra que instituir uma organicidade em meio a

diversidade de ideias, que também estd relacionado com o jeito proprio de cada
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movimento de se organizar, trouxe dificuldades para a Turma Dom Mauro em promover
sua organizagao.

Além desse aspecto de construgdo coletiva e participativa no curso, Bebé traz
outros elementos em seu discurso. Aponta a contribuicdo que teve sua turma para a
construgdo de um curso regular na Universidade, pois a inser¢do dos movimentos
sociais na universidade trouxe grandes (e necessarios) desafios para a institui¢do, tanto
para conhecé-los como para aprender a trabalhar juntos na constru¢cdo de um curso

regular.

E hoje eu acho que pra Isabel, para Universidade, além de ser um estudo né,
muito grande, um laboratério, eu acho que foi uma experiéncia muito bacana,
muito bonita até pra poder estar contribuindo com as turmas de agora (...).
Acho que a minha turma foi tudo que a Universidade estava precisando.
Primeiro para poder conhecer os movimentos sociais, quais 0s anseios de
cada movimento. O que que cada movimento briga? O que que eles querem?
(...) Porque até entdo, os professores que trabalhavam na Universidade, o
conhecimento que eles tinham era de livros. Entdo todo mundo querendo
pesquisar, todo mundo querendo ouvir. Que era, foi uma coisa nova (Bebg,
entrevista realizada em 05/2012).

A entrada dos movimentos sociais na constituicdo da proposta do curso
evidencia que essa voz era bastante desconhecida na universidade, uma vez que, para a
aluna, “o conhecimento [que os professores] tinham era dos livros”. Esse processo
ocorreu em meio a conflitos e disputas de pontos de vista distintos, culturas

diversificadas, conforme evidenciado no enunciado abaixo:

Complicada de entender, que era muito atrito com os professores. De inicio,
porque eles ndo entendiam a gente, eles ndo entendiam o jeito, 0 que que a
gente queria saber, aprender, e eles ndo sabiam que jeito que nos queriamos
aprender (...). Porque ndo entendia como € que o professor falava, o professor
ndo entendia o que que a gente queria. Por exemplo, as nossas misticas, tinha
o dia de fazer misticas que era a nossa cultura né e ai eles ndo sabia. E ai ndo
aceitava, tinha vez que o professor ndo parava e todo mundo cansava de ficar
o0 dia todo. Trabalhador rural ndo tem costume de sentar o dia inteiro s6 pra
ouvir professor falar. E ai comegava a dormir e de repente alguém levantava
e comecava, € puxava uma misica, e comecava a tocar violdo. Tinha
professor que saia da sala sabe (...). E ai a gente tinha necessidade de
levantar, de brincar, de contar uma piada. E ai muitos professores ndo
aceitavam (Bebé, entrevista realizada em 05/2012).
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Esses conflitos revelam dificuldades de ambas as partes, professores e alunos,
em compreender 0s processos culturais que caracterizam tanto a cultura escolar (no caso
da academia) como a cultura e as praticas que se manifestam no interior dos
movimentos sociais do campo. De um lado, a academia se depara com préticas e
manifestacBes que até entdo ndo faziam parte desse ambiente académico e, do outro, sdo
0s sujeitos do campo que buscam se apropriar desse ambiente, mas trazendo para esse
lugar elementos que os identificam em suas préticas culturais. Esse esforco por parte
dos alunos fazia deles um grupo que se destacava e que os diferenciava das turmas

regulares na Universidade, no que se refere a apropriacéo da cultura académica:

Era uma turma diferente, inclusive tinha professor que gostava porque era
uma turma que sentava, assistia as aulas todas, sem levantar do lugar, sem
sair, s6 no intervalo. E eles ndo estavam acostumado. E era uma turma
diferente das turmas normais da universidade (Bebé, entrevista realizada em
05/2012).

Nesse nicleo de sentidos, temos enunciados que permitem a compreensdo dos
processos que envolvem a construcéo desse curso e dos impactos causados no contexto
da Universidade. Apesar das dificuldades encontradas por graduandos e Universidade
para estabelecer uma organizagdo interna do curso, percebemos o anseio para a
manutenc¢do do dialogo e do espirito de coletividade entre ambas as partes.

Todavia, 0s enunciados vém evidenciar que nem sempre uma relagéo dialdgica
envolve uma situacdo harmoniosa, pois tensdes e confronto de valores podem estar
presentes nos processos dialdgicos. 1sso se mostra no momento em que a Universidade
representa um espago de disputa para sujeitos de diferentes movimentos e organizagdes
sociais, que tentam trazer seus debates e questdes de luta para aquele contexto.

Mas é possivel compreender, a partir dos discursos das educandas, que o
confronto de valores permitiu aos estudantes desenvolver um sentimento de
coletividade e de que os processos de transformagdo s6 se ddo por meio de uma
organizagdo coletiva. Notamos também o sentido da responsabilidade dos educandos
em contribuir para a efetivacdo do curso na Universidade, através da participacdo e
sugestdo nos espagos de construgdo do curso e do sentimento de que esse seria 0 papel

de uma turma piloto: deixar experiéncias e aprendizados para as turmas posteriores.
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b) Luta politica: educador como sujeito de transformacéo

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 tdo pequena perto do coletivo...

No enunciado acima, Maria da Silva responde, em entrevista, sobre suas
transformacdes pessoais depois da insercdo no curso. Discutimos esse enunciado aqui e
ndo no tdpico anterior pela dimensdo de sentido que a palavra “coletivo” representa. Ao
discorrer sobre as diferencas existentes no grupo e como convivéncia com o Outro
possibilitou o crescimento da turma, no sentido de aprendizagem, respeito, e
reconhecimento da educagdo 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
educadora sobre o que mudou, ela traz aquele enunciado e continua seu discurso sobre a
percepcdo do qudo pequeno é uma luta individual perto do coletivo: “isso a gente sO
aprende com o outro, vendo a luta do outro... Abragado a causa do outro. N&o é a minha
causa, ndo é a causa do outro também. E a nossa causa®®”.

A dimensdo de uma organizagdo coletiva tem um peso de sentido para essa
educadora. Um sentido que traz o reconhecimento de causa, de luta, que antes nao
percebia na sua realidade de professora municipal. Com o curso, com a vivéncia com 0
Outro, essa educadora passou a entender o potencial que o coletivo tem para efetuar
transformagBes. Esse sentido é apropriado pela educadora 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 a educadora ndo presenciou em
seu municipio. Com isso, podemos afirmar que o conhecimento da organizagdo
coletiva, da luta se deu pelo contato com o Outro, ou seja, com os colegas da turma.

Esse aspecto é tdo marcante no discurso da educadora, 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:

O educador do campo é aquele que tem essa visdo sobre educagdo do
campo... O que € a educacdo do campo enquanto direito, que é assegurado
por lei. O que é a educagdo do campo enquanto direito humano, que é o
direito que o nosso aluno tem a dignidade, ao respeito, a cultura dele, a

2 Grifo meu
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cultura da familia dele. Eu acredito que acima de tudo é isso. E tem em mente
as duas coisas e lutar né? Pelas questdes do direito do nosso aluno que mora
no campo, que estuda no campo... € um espaco de luta, de vivéncia, de
cultura, de trabalho, né? N&o é s6 o campo e pronto. L& no campo tem gente.
Tem “gentes” (Maria da Silva, entrevista realizada 09/2012).

O enunciado de Maria da Silva tem as entoagdes fortes nas palavras “direito” e
“luta”. Para a educadora, o significado da educacdo do campo é a sua materialidade na
constituicdo dos direitos, que estdo atrelados ao direito do reconhecimento da
diversidade, em sua especificidade cultural e identitaria dos sujeitos que compdem o
campo.

Ao afirmar a necessidade da luta por esses direitos, temos aqui 0 sentido do
campo como um lugar de auséncias. Compreendemos que o destaque presente nos
discursos para a questéo 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 o0s
enunciados trazem para a questio do direito e da luta. E um direito que tem a sua
constitucionalidade, mas que ndo se tem na pratica, segundo o0s discursos que
discorremos nesse item e naquele referente aos dados dos questionarios.

Outra questéo para a qual o discurso da educadora nos chama a atencéo é aquela
da compreensdo de um aspecto mais subjetivo, é sobre a questdo da diversidade de
sujeitos do campo. No enunciado em que afirma “N&o € s6 o campo e pronto. L& no

campo tem gente. Tem ‘gentes’”, compreendemos o sentido que ela d4 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/exploracdo e ndo de vida, de praticas
culturais.

Essa nocdo da diversidade de sujeitos do campo, Maria da Silva afirma que s6
teve conhecimento a partir da sua insergdo no curso. A educadora faz essa discussao
respondendo a questdo que fiz sobre a existéncia de uma especificidade do curriculo do

curso para a questdo da educagdo do campo.

(...) Por que igual & educagdo do campo, que é a educacdo do campo? E a
educacdo que é oferecida no campo. Ela € oferecida no campo pra quem esta
no campo? Dependendo da regido, dependendo do lugar, ndo é verdade? Tem
um povo que vive no campo. Que povo que é esse? Sdo os Quilombolas? Sado
os Indigenas? Sdo os seringueiros? Sao os vazanteiros? Sdo os ribeirinhos?
Sdo, né? Entdo, esse povo (...). Gente eu ndo tinha no¢ao o que era esse povo
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do campo! Eu achava que o povo do campo era quem morava ha roga como
as pessoas falavam. Hoje a gente usa o termo do “campo”, né? E ponto. Eu
ndo tinha nocdo da realidade de vida dessas pessoas (Maria da Silva,
entrevista realizada em 09/2012).

Nesse enunciado, Maria da Silva retoma a noc¢do do sentido da diversidade do
campo na constituicdo dos seus sujeitos. A compreensdo que tinha antes de sua insergéo
no curso era de um campo homogéneo com um perfil especifico dos sujeitos que ali
viviam. Com a formagdo recebida no LeCampo, a educadora compreende 0s sujeitos do
campo em uma dimensdo mais ampla, para a sua diversidade de préticas culturais e
identitaria. E interessante notar que ela cita 0 uso do termo “campo” e ndo mais “rural”,
porém ndo especifica a diferenca dos termos em seu discurso.

Destacamos que, ao responder o questionario, Maria da Silva também trouxe
esse mesmo sentido da diversidade do campo ao avaliar a formag&o recebida no curso.
Segundo a estudante, o curso ofereceu a ““oportunidade de nos vermos como sujeitos do
campo, que sdo do campo, e que devem lutar pelo direito de ter e oferecer uma
educacgédo digna e de qualidade aos alunos e educandos de uma forma mais geral”
(Maria da Silva, questionério realizado 07/2011).

Esse sentido de reconhecer o campo em sua diversidade também aparece no
enunciado de Vanessa: “Entrei no curso com uma Vvisdo bem restrita de povos do
campo e a partir das conversas em sala percebi que na verdade ndo conhecia nada
sobre minha regido e a diversidade que tinha nela” (Vanessa, questionario realizado
em 07/2011).

Tendo em vista o sentido da luta por direitos, Maria da Silva continua seu
discurso, na entrevista, explicando que essa compreensdo sobre o educador do campo
foi adquirida pelo contato que teve no curso com os integrantes do MST e da Via

Campesina.

Essa questdo de ser educador do campo, eu aprendi muito com o pessoal do
MST e da Via Campesina... Por que quando eu entrei no curso eu fiquei
surpresa, porque a realidade da nossa educacédo é diferente, vocé entendeu?
(...) Que, na minha cidade, todos os alunos tém direito ao transporte, tém
acesso ao transporte e tantos lugares nao tém. Que na minha cidade todas as
escolas tém o aspecto fisico das escolas, a oferta de material, né? N&o tém,
assim, essa caréncia (Maria da Silva, entrevista realizada em 09/2012).
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Nesse enunciado, a educadora 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 educadora alega a existéncia de uma estrutura fisica adequada nas escolas
de seu municipio, o que significa para a mesma a evidéncia do direito ao acesso
assegurado. Contudo, vem afirmar outra dimenséo de sentido que ndo percebe na sua

realidade:

Porque eles ndo tém o aspecto fisico, mas eles tém o aspecto politico. Por que
enquanto o aluno que as 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 formacdo
politica. JA que eu ndo tenho eu vou lutar para ter®. Eu vou crescer
aprendendo a lutar pelo que eu mereco, pelo que eu tenho direito né? Entéo
essa questdo é muito bonita e que, né? Agarra na gente, na pele, na cabeca...
A gente sempre fica mais curioso, a gente fica mais antenado, o que é o meu
direito, o 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 atica a gente...

E interessante notar que o sentido apreendido pela educanda sobre o educador do
campo estd na dimensdo da luta politica e da compreensdo de que essa s ocorre através
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 educacdo, a dimensdo da luta politica € um sentido novo para sua atuagdo como
educadora do campo. Tanto é novo que so faz sentido se essa luta estiver no &mbito do
coletivo, em que s@o colocadas reivindicacdes de um determinado contexto, que se
transformam em reivindicacgdes coletivas, de todos que participam daquele grupo.

Ao trazer tal sentido em seu enunciado, permite compreender que a educanda
agora se vé pertencendo a um coletivo, no caso o movimento da educagdo do campo.
Esse sentido que a educadora atribui para a constru¢do da luta politica pode ser
entendido como a apropriacdo de argumentos politicos, engendrados pela questdo do
direito, para suas revindicagdes pessoais e de um coletivo.

Esse sentido pode ser compreendido através da concepcdo bakhitiniana do
sujeito em seu ato “responsivel” e participativo, que também podemos explicar através

do termo proposto por Sobral (2012) de “responsibilidade”. Esse termo une o

% Grifo meu.
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significado de responsabilidade, responder pelos proprios atos, e responsividade, que
seria responder a alguém ou alguma coisa. Esse ato “responsivel” e participativo é
resultado de um pensamento ndo indiferente, que envolve o conteldo do ato, seu
processo e a valoracdo do agente com respeito ao seu proprio ato, vinculado a um
pensamento participativo (SOBRAL, 2012).

Nessa concepgdo da “responsibiliade”, a énfase no aspecto ativo do sujeito
requer uma compreensdo do que vem a ser desse sujeito bakhtiniano. Ainda de acordo
com Sobral, “a proposta é a de conceber um sujeito que, sendo um eu-para-si, condi¢éo
da formacdo da identidade subjetiva, é também um eu-para-o-outro, condigdo de
insercdo dessa identidade no plano relacional responséavel/responsivo, que lhe da
sentido” (p. 22). Isso sugere entender que s6 me torno eu entre outros eus.

Essa compreensdo pode ser relacionada através do enunciado de Maria da Silva,
que aponta a formagdo de uma nova percepcédo de si, a partir das demandas de uma
organizacdo coletiva, que estd inserida em um movimento de construcdo de uma nova
concepgdo de educacdo para os povos do campo. E na sua insercio em grupos
organizados, no caso movimentos sociais, sindicais e organizagdes populares do campo,
que, mesmo tendo pautas especificas de luta, estdo inseridos em um mesmo contexto
para discutir educagdo do campo. Em todos esses coletivos, a formacdo politica
encontra-se muito presente nas suas orientacOes filosoficas. E é nessa perspectiva que a
educadora entende como o sentido do movimento.

E interessante notar a énfase nesse sentido atribuido pela educadora, se
comparado com o que é atribuido pelas outras entrevistadas que, por sua vez, estdo
inseridas em grupos coletivos organizados. Uma delas faz parte da AMEFA e a outra
pertence a0 MST. O MST, em especial, possui um discurso marcado pela perspectiva
marxista e essa marca estd sempre presente nos seus debates, manifestacbes e nas
discussdes que acompanham dentro da educagéo do campo.

Contudo, essa dimensdo da luta politica no discurso dessas duas entrevistadas
ndo aparece de forma tdo evidente, se compararmos com 0s enunciados de Maria da
Silva. No caso da entrevista com Marina, o termo “politico” sé aparece em uma
passagem , quando comenta sobre a organizacdo curricular do Curso. Esse comentario
surge de uma pergunta em que questionei sobre como a educanda compreendia a
insercdo da especificidade da educagdo do campo na organizagéo curricular do curso.

Sobre esse assunto, a educadora assim relatou:
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No curso a gente tinha aulas tanto da area especifica né (...), e a gente tinha
também o que a gente chamava de eixo pedagogico, que eram disciplinas, por
exemplo, relacionada assim, a reforma agraria, tinha as disciplinas que eram
chamadas de Topicos da Educacdo do Campo, tinha relacionada com... com
0s movimentos, com os quilombolas (...) mexe bem com essas questdes da
educacdo do campo. Entdo, era toda uma diversidade assim, ndo era s6 a
disciplina da area especifica que a gente estudava. E isso me ajudou, porque a
formagdo pra trabalhar no campo, eu entendo assim, que s6 a formacéo,
como € que eu vou dizer... dos contetdos nao é suficiente. Entdo se a gente
nao se apropria desse contexto mais politico, eu acho que a gente nédo
estd preparado ainda pra trabalhar no campo® (Marina, entrevista
realizada em 05/2012).

Por mais que a estudante ndo apresente essa discussdo do aspecto politico em
outros momentos do seu discurso na entrevista, o sentido que se pode compreender no
trecho destacado é o da apropriacdo do discurso politico como um requisito para
atuacdo de um educador do campo. Esse sentido, pelo contexto do enunciado, é
apreendido na Universidade através das disciplinas do Eixo Pedagdgico, que trabalham
com as Varias tematicas que envolvem o contexto do debate da educacéo do campo.

Em outro momento da entrevista, Marina afirma que “antes de entrar no
LeCampo..., as diretrizes da educacdo do campo, por exemplo, eu ndo conhecia... A
amplitude que é esse contexto da educacdo do campo eu ndo conhecia”. O que
compreendemos por esse enunciado € que a dimensdo do contexto em que a educagao
do campo esté inserida, que a estudante s6 veio a conhecer no curso. Ou seja, mesmo a
estudante ser proveniente de uma Associagdo (AMEFA), que debate a educagédo do
campo, na Rede Mineira de Educagdo do Campo, seu conhecimento sobre esse debate
ainda era muito incipiente na esfera da EFA.

Essa auséncia de apropriagdo de um discurso politico, no inicio do curso,
também pode estar relacionada com sua propria trajetoria, dentro da educacdo do
campo. Conforme j& mencionamos, a entrevistada foi estudante de uma EFA e entrou
no Ccurso por esse contato que teve como estudante de uma EFA. No entanto, sua
experiéncia como estudante é diferenciada, se compararmos com a de um monitor de
EFA ou de um assentado da Reforma Agraria inserido no debate da educacgéo do campo.

Por mais que as EFA’s oferecam uma formacgdo que tragam outra perspectiva de

3 Grifo meu.
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trabalho e relacdo com o campo, sua formagédo ndo se diferencia por inserir 0s sujeitos
no debate e na luta pela educagdo do campo.

Podemos interpretar esse dado em um contexto mais amplo, situando a insergéo
das EFA’s e da AMEFA no movimento da educacdo do campo. De forma breve,
apresentamos a origem das EFA’s, no Brasil, e, a partir do que foi colocado, temos
condicBes de inferir que as EFA’s surgem no interior de uma proposta pedagdgica,
tendo em vista uma base filosofica e o desenvolvimento de experiéncia inovadora de
educagéo no meio rural.

Sem a pretensdo de adentrar nessa discussdo da formacéo por alternancia®,
proposta pedagdgica que sustenta a pratica das EFA’s e CEFFA’s, no Brasil, o que
percebemos na sua constituicdo historica foi um processo gradual da consolidagéo de
uma coordenagdo politico-pedagdgica e de um projeto educativo proprio. As EFA’s ndo
surgem dentro de uma proposta de um movimento social, como é o caso das Escolas
Itinerantes do MST, mas dentro de uma organizacdo de trabalhadores ou de pessoas
com interesses diversos em busca de uma proposta pedagogica diferenciada de
educagéo no meio rural. A articulagdo da AMEFA, suas contribuicdes e apropriagoes da
luta organizada pelo movimento da educacéo do campo é uma questdo de pesquisa, que
ndo cabe discutir aqui.

Dessa forma o que se pode inferir € que a apropriacdo de um discurso politico
para essa educadora pode ter sido influenciada, principalmente pela Universidade,
através das disciplinas oferecidas pela mesma e nos debates em sala de aula.

O que o discurso de Marina e Maria da Silva tem em comum € o sentido da luta
politica como uma categoria necessaria para a atuacdo do educador do campo. Porém,
cada uma situa o lugar de apropriacdo dessa compreensdo da luta politica em espacos
diferentes no contexto da formacdo do curso. Enquanto que, para Maria da Silva, a
compreensdo da luta politica, como uma categoria de sentido, foi adquirida com o0s
outros integrantes da turma, para Marina, essa foi adquirida através das disciplinas
oferecidas pela Universidade.

Enquanto, nas entrevistas, o sentido da luta politica como tarefa necessaria ao
educador do campo aparece com mais énfase no discurso de Maria da Silva, nos

questiondrios, temos outros estudantes que também se referem ao educador do campo

%2 Ver essa discussao em Silva (2012) e Silva (2005).
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como agente de transformacdo social. Nesses enunciados, o educador do campo é
compreendido como aquele que tem como caracteristicas a militancia, o
comprometimento, a capacidade de lutar por direitos e de formar cidaddos criticos.
Nessa perspectiva é recorrente a utilizacdo das palavras e termos como: lutar, direito
(associado & palavra lutar), agente/sujeito de transformacg&o social, compromisso, entre
outras, que remetem a uma acdo do educador para a transformacéo.

Os enunciados abaixo apresentam essa expectativa sobre o educador do campo:

E lutar pelo direito de uma educacdo decente, onde os nossos educandos
tenham o direito de estudar sem perder a sua cultura, identidade e
principalmente o seu valor como homem, mulheres do campo (Carlota
Joaquina, questionario realizado em 07/2011)

Ser educador do campo é lutar pelos nossos direitos garantidos na
constituicdo, uma educacdo contextualizada, valorizando as culturas dos
povos do campo. Na condicdo de educador do campo é a oportunidade de
estar levando informagdo pertinente a um povo que sempre foi negado a eles
uma formagdo que possibilitasse a esse individuo a se reconhecer como
sujeito de direito. (Domingos, questionario realizado em 07/2011).

Conforme os enunciados, percebemos que é marcante o sentido de um educador
que possa causar mudangas sociais. Além disso, os discursos evidenciam a necessidade
de respeito e valorizagdo da cultura do campo, do ensino contextualizado com essa
cultura e do didlogo na prética educativa.

Como os questionarios sdo mais restritos para se compreender a apropriagao
desse sentido do educador como agente de mudangas em outros espagos, percebemos
que, nesse caso, 0s sentidos atribuidos pelos sujeitos advém do discurso que circula no
proprio curso de licenciatura, no qual diferentes vozes estdo presentes e indicam uma
perspectiva pedagogica que contemple principios tais como: valorizar e partir dos
conhecimentos prévios dos alunos; respeitar a cultura do educando; reconhecer o aluno
como um sujeito de direito; a ideia de que o conhecimento € construido e ndo
transferido; o papel da educagdo como transformadora da sociedade e assim por diante.

Com a anélise dos enunciados, compreendemos que, numa das dimensdes
atribuidas ao educador do campo, estd o sentido de luta politica. Esse sentido é mais
evidente no discurso de Maria da Silva, durante a entrevista, em que ressalta a

necessidade de um educador do campo que tenha em seu ato a luta politica, no contexto
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de uma organizagéo coletiva, e com apropriagdes da constitucionalidade do direito para

instrumentalizagdo de suas agoes.

c) O educador do campo e o trabalho com o curriculo: o lugar dos multiplos

saberes

Neste item, apresentamos os sentidos que salientam uma prética pedagégica do
educador do campo. Os sentidos se situam nessa pratica, determinada por uma formagéao
humana e critica dos sujeitos, que visa a utilizacdo de metodologias que contextualizam
0 saber cientifico com o local, envolvendo diversos sujeitos sociais, professores,
educandos e comunidade na construgdo de uma pratica pedagdgica para uma escola do
campo.

A preocupacdo de uma metodologia contextualizada para o ensino, aparece no
PPP do Curso, ao afirmar que “sem valorizar o saber prévio ndo existe possibilidade de
reconstrucdo de saberes/praticas” (p. 18). Trata-se de uma discussdo influenciada pela
perspectiva teodrica de Paulo Freire, pois termos e palavras que aludem essa tendéncia
tedrica sdo0 muito recorrentes no documento do curso. Esse caso aparece em sua
proposta de utilizagdo de temas-geradores como forma de articular a formagao
pedagdgica dos estudantes dentro da proposta da Pedagogia da Alternéncia. Além disso,
no discurso dos estudantes é marcante a utilizacdo de termos como dialogo, valorizagéo
do saber prévio, ensinar e aprender, que sdo ideias presentes nas propostas de Paulo
Freire e que também séo recorrentes no documento do curso.

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 formacdo vivenciada na Universidade. Nos
enunciados que tratam da avaliagdo do curso, surge esse destaque para O ensino

contextualizado. De acordo com Marina:

A formacgdo, pelo fato dela ser em alternancia, eu ja acho que € um ponto
muito positivo, por exemplo, as pessoas la da minha cidade, por exemplo,
quando eu falo do curso (ruido) eles confundem a alternancia pelo curso a
distancia e tem uma diferenca muito grande (...). Eu acredito que
coordenagdo do curso, os professores, eles se empenharam para trazer para a
gente, assim... pra trazer uma formagao assim bastante contextualizada... no
caso da metodologia usada, era muito bacana, por exemplo, na area
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especifica a gente tinha muitas atividades préaticas. (Marina, entrevista
realizada em 05/2012)

Eu comecei a fazer... é trabalhar a necessidade, o jeito, 0 que 0s meninos
precisam saber para ta lidando com a terra, na zona rural né... E ai eu ia
trabalhar com eles sabdo né, porque era o que eles usavam em casa né. Aonde
tava a quimica, o qué que era a quimica... e ai a gente comecava a fazer isso,
experimentar o qué que era acido, o qué que era base e de qué forma isso tava
no nosso dia-a-dia. Entdo nds trabalhamos de uma forma diferente e isso eu
fui aprendendo na Universidade (Bebé, entrevista realizada em 05/2012).

Novamente, Marina faz uma ressalva em relacdo a educacdo a distancia, ao
destacar que as pessoas de sua cidade confundem essas duas formas de ensino. J& Bebé
comenta sobre essas atividades praticas desenvolvidas pelos professores e como elas
influenciaram seu exercicio em sala de aula, visando & sua implementagdo de forma
contextualizada.

Ao ser questionada sobre o que é ser um educador do campo, Bebé afirma que o
educador é aquele que € capaz de “estar valorizando o ser humano, de estar valorizando
a natureza, de estar buscando novas formas de evolucao. Ser educador € isso, ndo é so
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 ultimas décadas, em que o periodo da década de 80 foi marcado por mudangas
tedricas e metodologicas, referentes ao ensino e a formacéo do professor. Porém, ndo se
trata de uma dimenséo especifica na proposta de formagdo de educadores do campo,
pois essa discussdo atualmente se faz presente nos cursos de formagdo docente, em
geral.

Essas mudancas estdo relacionadas a diversos fatores, entre eles o fator historico,
relacionado a realidade brasileira (fim da ditadura militar, luta pelas diretas) e outro,
talvez menos conjuntural, como a inser¢cdo de novos temas de estudo sobre a préatica
pedagbgica, a formagdo do professor visando a observacdo dos fenbmenos, como a
relacdo entre pensamento e linguagem, saber cientifico e saberes praticos da vida
cotidiana, etc. Assim, as produgdes bibliograficas dessa época abordavam tanto
trabalhos de pesquisa, com andlise de dados a proposito das praticas pedagogicas na
area e seus produtos, como trabalhos influenciados ou ndo desses resultados de pesquisa
que abordavam propostas de ensino com objetivo de construir novas alternativas
pedagdgicas (GERALDI, 1997).
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Com os enunciados das entrevistadas, notamos que esse discurso marca 0
processo de formacgdo que vivenciaram na Universidade e suas compreensdes sobre o
educador do campo. As entrevistas 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, que tem ali com a realidade dos
alunos (...) E trabalhar a educacio ndo s 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 contetdos que a gente trabalha seja relacionado com o que os
estudantes vivem no campo. Para mim é isso (Marina, entrevista realizada em
05/2012).

No enunciado da estudante, podemos notar as marcas desse discurso
pedagogico, em que a questdo do didlogo com a cultura local, com a comunidade, com
as familias, com os saberes desses sujeitos sdo interlocutores para a préatica pedagdgica.
Como j& foi dito sdo caracteristicas que ddo sentido ao educador do campo na
compreensdo dessas estudantes. Porém, ndo sao especificidades do educador do campo,
j& que sdo atribuicBes que o discurso pedagodgico confere a todo educador que propde
uma prética nessa perspectiva.

No contexto da educagdo do campo, esse sentido chama a 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 ideérios da educacgdo rural, como “jeca-tatu”, “ignorantes”, “atrasados”
agora reivindicam um olhar diferente sobre seu eu. Para a construcéo desse novo olhar,
faz-se necessaria uma postura que mostra sua pratica cultural, sua identidade, seus
saberes em consonéancia com aqueles canonizados, suas formas de trabalho e produgao
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 reflex&o.



127

Uma questéo a ser comentada é sobre a centralidade que a palavra “contexto”
que aparece nos discursos das entrevistas. De acordo com a defini¢do dessa palavra, no
dicionario 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 discurso em que tanto usam a palavra “contexto”
é que esse provém da intencionalidade de um sujeito compreender um tema em sua
dimensdo holistica, inseparvel da vida e da prética. Esse sentido encontra-se presente
nos discursos das estudantes que participaram dessa pesquisa, ao afirmar a necessidade
de uma educacéo que contextualize os conteddos.

Para isso, compreendemos a necessidade dessa perspectiva situar-se no sentido
de uma prética educativa que possibilita a compreensdo da realidade numa perspectiva
histdrica, social e politica, enfatizando o papel do sujeito na construcédo e transformagao
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. Isso, pois a partir do momento que se pensa em
uma pratica com esse ponto de vista, de uma formacdo holistica, requer 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) com a natureza. Contudo,
por mais que essa compreensdo seja possivel, ela ndo aparece téo clara nos discursos,
mas pode ser uma dimensédo de sentido que explica a énfase com a qual é destacada nos

discursos das estudantes.

d) Sentidos Singulares

Sobre o educador do campo.

Nesta categoria, discutimos algumas dimensdes de sentido que ndo se inserem
em nenhuma das categorias anteriores. S&o sentidos Unicos, que ndo se repetem nos
enunciados das outras entrevistadas, nem nos enunciados coletados nos questionarios.
Um desses sentidos se refere ao educador do campo. Sobre o sentido atribuido a esse

educador, apresentamos anteriormente duas categorias, uma que compreende o
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educador do campo como agente de transformacdes, que tem como caracteristicas a luta
politica, principalmente pela efetivacdo do direito & educacéo, em suas possibilidades de
acesso, estrutura e préaticas pedagogicas alternativas as praticas tradicionais existentes.
A outra dimensdo de sentido refere-se as potencialidades da pratica pedagogica do
educador para trabalhar com as orientacOes curriculares e o trabalho com os contetdos,
no qual foi marcante nos discursos a necessidade de um ensino contextualizado, ou seja,
que indica a possibilidade de compreender os contetdos de forma totalizante com a
realidade da vida.

Podemos compreender esses sentidos, em especial da categoria anterior, fazendo
parte de um discurso pedagdgico que tem caracterizado a educagdo em seu debate
tedrico e metodoldgico nas ultimas décadas.

Quando tratamos desses discursos no contexto da educacdo do campo, é
inegével apontar a influéncia das proposi¢des da Educacdo Popular, nas orientagdes e
nas propostas da educacgéo do campo. Tanto que, no préprio documento do curso (PPP)
sdo citadas as ideias de Paulo Freire e o uso de algumas praticas metodoldgicas dos
Circulos de Cultura, como é o caso dos Temas Geradores com vistas a articular as acfes
educativas dos sujeitos do campo com um projeto de desenvolvimento para o campo,
conforme foi mencionado no Capitulo 4.

Em uma das entrevistas houve uma compreensdo “distorcida” desse discurso da
Educagdo Popular designada ao educador do campo. Assim, temos que destacar 0s
riscos da generalizagédo desse discurso da Educagdo Popular nos processos de formagao
de educadores e nas apropriagdes dos sujeitos em formacdo. Ressaltamos isso, pois
afirmar uma participagdo dialdgica dos sujeitos envolvidos nos processos educativos, a
valorizagdo de seus saberes e de sua cultura ndo significa reduzir o papel do educador e
sua importancia na promog¢do do aprendizado. Nesse mesmo discurso pedagdgico, o
educador tem um papel fundamental, sendo muitas vezes denominado de facilitador,
mediador, orientador, coordenador de debates, etc. Ou seja, 0 educador faz parte de um
processo de aprendizado, mas é ele quem interfere e cria condi¢Bes necessarias a
apropriacdo do conhecimento.

Essa distorcdo do sentido do educador ocorre no enunciado de Bebé, que, de
certo modo, reduz a importancia do mesmo para o processo de aprendizagem dos

educandos:
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Eu que trabalhei antes de inserir no curso, no movimento, na primeira escola
do movimento. Entdo o professor era considerado o que sabia tudo, inclusive
as pessoas até fazia vocé se sentir, assim, muito importante, muito
valorizado, porque tudo que precisava era o professor que tinha que falar...
Talvez era uma das pessoas mais importantes que tinha na comunidade. Hoje
a gente ndo vé isso, o professor como 0 mais importante. Hoje a
comunidade é mais importante, os alunos é mais importante. E ai eu ate
falo com meus alunos, com a servigal que tem na escola “vocé aqui também é
uma educadora”. Entdo, eu falo com os meninos; “olha vocés tem, todo
funcionério aqui € um educador, a tia, 0 pai, a irmad mais velha. Todo mundo
gue ensina valores, que te ensina, que te ajuda, que te compreende, que
conversa com vocé, todo mundo é um educador.” (...) E ai a gente fala, a
gente fala com os meninos: “olha eu ndo sei tudo. E vocés ndo quer dizer que
vocés ndo sabe nada, nos estamos aqui para trocar, eu ensino o que eu sei e
vocés me ensinam pra mim, o que vocés sabem. E ai a gente vai trocando
experiéncia” (Bebé, entrevista realizada em 05/2012).

O enunciado acima tanto aponta a relacdo dialégica de um educador, como
também generaliza a funcdo desse educador. Ao afirmar que: “Todo mundo que ensina
valores, que te ensina, que te ajuda, que te compreende, que conversa com vocé, todo
mundo é um educador”, a entrevistada reduz o papel de educador/professor a todos
inseridos em um grupo que vive um processo de interacdo. Dessa forma, a estudante
traz uma visdo reducionista do papel do educador e centraliza no aluno e na
comunidade, conforme frase grifada, o destaque de uma prética educativa.

A entrevistada continua seu relato designando quando e como Se apropriou dessa

compreensao do educador:

Eu acho que essa visdo. Eu acho que ela vem depois, eu acho que depois que
eu entrei no movimento, que ai a gente ja trabalhava o que é que é ser
educador. Porque a gente ja estudava Paulo Freire. E ai a gente aprendia com
Paulo Freire o que que é ser um educador e qual a diferenca de um professor
e um educador. Que o professor ndo é um superdotado e o cheio de luz. E ai a
gente aprende a ta fazendo essa troca. E trocar experiéncia. (...) Eu acho que
o curso reforca isso (Bebé, entrevista realizada em 05/2012).

Durante a entrevista, questionei & educanda se essa visao foi adquirida depois de
sua inser¢do no curso, porém ela afirma que teve essa compreensdo nos processos de
formacdo do MST, que, através do setor de educacgdo, desenvolve um processo de
formacdo de seus educadores, tendo entre as tematicas estudadas as propostas da
Educacéo Popular de Paulo Freire. Logo ap6s, a educanda confirma que a formagéo do

curso reforga essa forma de compreender o educador.
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Entendemos que esse sentido atribuido ao educador deve ser discutido no &mbito
dos cursos de formacdo de professores do campo, pois representa uma distor¢cdo do
discurso freireano, principalmente na sua discussdo dos saberes necessarios aos
educadores para a pratica educativa.

Em seu livro Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (1996) discute trés
categorias de sentidos essenciais para apreensdo do educador, que séo: nao h& docéncia
sem discéncia; ensinar ndo € transferir conhecimento e ensinar é uma especificidade
humana. J& no inicio do livro, Freire (1996) afirma que sua tematica central é a questéo
da formag&o docente ao lado da reflex&o sobre a pratica educativo-progressista em favor
da autonomia do ser dos educandos. Desde j&, podemos interpretar o sentido posto para
formacéo docente: que o docente seja capaz de desempenhar transformagdes nos
sujeitos, de modo a construir sujeitos criticos e autbnomos.

Em relacdo a discussdo da primeira categoria do livro, temos muitos dos termos
e sentidos presentes nos discursos dos educandos do LeCampo, por isso trataremos uma
delas a fim de mostrar como a interpretacdo de Bebé estd inadequada ao sentido dado
pelo autor.

Na categoria, N&o ha docéncia sem discéncia, Freire (1996) afirma o sentido de
que todo sujeito em interagéo troca aprendizagens e que todo sujeito é um ser histérico e
inacabado. Esse sentido é muito proximo a concepcdo bakhtiniana de que todo sujeito é
um ser inacabado, sendo a relacdo com o préximo uma relagdo dialégica em que o
“outro” representa um elemento indispensavel para a realizacdo do “eu”.

Partindo desses principios, Paulo Freire continua em seu livro discutindo as
exigéncias que envolvem o ato de ensinar, que estdo relacionadas: a rigorosidade
metodica, ou seja, o educador deve reforcar a capacidade critica do educando
aproximando-o dos objetos cognosciveis; a exigéncia da pesquisa, que revela a
necessidade do professor estar em continuo processo de investigacdo e reflexdo sobre
sua pratica; respeito aos saberes dos educandos; criticidade; estética e ética;
corporificagdo das palavras pelo exemplo; reflexdo critica sobre a prética, entre outros.

Essa postura ética do educador, destacada por Paulo Freire, dialoga com o que
Bakhtin chama de responsividade através do ato. Para Bakhtin (2010), o ato é orientado
em duas direcdes diferentes: a singularidade irrepetivel e a unidade objetiva, abstrata.
Essa unidade exige uma “responsabilidade especial”, que decorre da pertenca a um

todo, a um determinado setor da cultura, a um certo papel e fungéo e, portanto, uma
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responsabilidade delimitada, definida, referida a identidade reiteravel do individuo
objetivo.

Wanderley Geraldi, contribuindo, nesse didlogo de ideias entre Paulo Freire e
Bakhtin, ressalta o que hd em comum entre eles, principalmente no entendimento do
futuro como centro de gravidade das decises do presente para Freire e Bakhtin, chama

a atencéo para o fato de que:

talvez sejam estes os ensinamentos maiores de Paulo Freire e Mikhail
Bakhtin: a grandeza da inconclusdo humana e a partilha de um futuro em que
a diferenca sobrepuje a desigualdade. Por isso, a importancia para ambos da
ética, da estética e da politica (GERALDI, 2004, p. 51).

Conforme nos mostra Geraldi, Bakhtin e Paulo Freire compartilham de alguns
pensamentos, em especial a questdo da responsividade ética do ato. No que tange ao
educador, seu papel e suas agdes ttm uma centralidade responsiva para a formagéo dos
sujeitos e por isso a necessidade de compor em seu ato a responsabilidade com o
método, com a pesquisa, com 0 respeito aos saberes dos educandos, com a reflexdo
sobre sua pratica e com a consciéncia do seu inacabamento. Dessa forma, ndo podemos
generalizar a sua fungdo no processo educativo admitindo que “qualquer pessoa” é um
educador.

Com efeito, importa aqui discutir a presenca de varios termos freireanos e seu
sentido nos discursos dos educandos. No caso do enunciado feito por Bebé, o que
percebemos € uma compreenséo distorcida da concepcdo de educador em Paulo Freire.
O proprio autor deixa claro em seus livros a importancia do ato do educador na
formacéo de consciéncia dos educandos. E o educador aquele que tem possibilidades de
reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissdo; é aquele
que deve pesquisar para melhor intervir, refletir sobre sua pratica e ensinar a pensar
certo, cujo sentido, segundo Freire (1996), envolve 0 “respeito ao senso comum no
processo da sua necessaria superacao e estimulo a capacidade criadora do educando” (p.
29).

Sendo assim, devemos atentar para o cuidado nos processos de formagdo de
professores em reproduzir o discurso freireano, deixando brechas para interpretacdes

erréneas, como foi o caso da entrevistada Bebé.
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Sobre a concepgéo de campo.

Outro sentido singular que surge no discurso de uma entrevistada, Maria da
Silva, refere-se ao sentido do que é o campo e a sua relagdo/diferenciagdo entre campo e
cidade. Novamente, esse é um sentido que esteve presente apenas no discurso de uma
educanda no ato da entrevista. Pelo fato de a entrevista envolver um processo dialdgico
rico entre sujeito entrevistado e pesquisador, no decorrer das conversas na entrevista,
questionei a educanda se ela estava trabalhando em escola do campo. Pensando sobre a

questdo, Maria da Silva assim responde:

Vocé sabe 0 que eu acho engracado? Por que quando vocé fala em escola do
campo, eu ndo consigo imaginar a escola do campo longe da escola que eu
trabalho nela, por que aqui, nosso municipio s6 tem dez mil habitantes. Entéo
isso aqui € um campo, é um campo urbanizado, por que tem estrada, é o que
eu te falei. A nossa realidade, a gente tem uma realidade privilegiada, ndo é
verdade? As nossas ruas sdo, estdo todas pavimentadas, a gente tem rede de
esgoto. Entdo, isso aqui pra mim é tudo campo, s6 que é um campo
urbanizado. E os outros povoados que ndo estdo aqui no perimetro urbano
também sdo. Eles também sdo pavimentados, tem rede de esgoto, tem escola
dentro do povoado, tem posto de salde. Entdo quando vocé fala em educacao
do campo pra mim, aqui vocé olha pra um lado tem pasto, tem boi, tem
galinha, tem cachorro, tem cabrito. Por que aqui dentro do municipio, o
municipio s6 sobrevive por causa da renda da agricultura camponesa, né? Do
pequeno agricultor, do café, do leite, do milho, do que a gente planta, da
mandioca, da galinha que a gente cria e agora ta criando grande, da uva. Eu
fico com a dificuldade, tem horas, pra separar as duas coisas, porque sdo
muito parecidas (Maria da Silva, entrevista realizada em 09/2012).

E interessante notar no enunciado de Maria da Silva como define sua cidade
dentro da concepcdo de campo. Ao contrério de um discurso que dicotomiza a relacéo
entre campo e cidade, Maria da Silva define sua cidade como campo. A estudante usa
como caracteristicas para justificar sua defini¢cdo o fato de a agricultura e a criacdo de
animais serem a principal fonte de renda da populagio. E essa renda que sustenta a
captagdo de recursos da cidade. Assim, a estudante parte do tamanho e dos meios de
producéo, que geram renda para 0 municipio, para definir seu espago como campo ou
cidade.

Considerando a definicdo oficial de espago urbano e espaco rural, no Brasil,
adota-se o critério politico-administrativo que considera urbana toda sede de municipio

(cidade) e de distrito (vila). O IBGE (1999) considera como area urbana toda area de
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vila ou cidade, legalmente definida como urbana e caracterizada por construgdes,
arruamentos, e intensa ocupacdo humana, e ainda areas afetadas por transformacdes
decorrentes do desenvolvimento urbano, e aquelas reservadas a expansdo urbana (apud
MARQUES, 2002).

Nessa mesma classificacéo, o espaco rural corresponde a tudo aquilo que ndo é
urbano. E definido a partir de caréncias e nio de suas proprias caracteristicas. Além
disso, o espaco rural é definido pelo arbitrio dos poderes municipais, sendo muitas
vezes influenciados pelos seus interesses fiscais (MARQUES, 2002).

Sabendo dos perigos de entrar em anacronismo, ndo daremos aqui uma defini¢éo
de espaco rural e espago urbano, pois isso demandaria uma extensa discussdo sobre
como a construgdo desses conceitos foi estabelecida ao longo da histéria. Contudo, o
que destacamos sdo as consideracbes de Marques sobre a inviabilidade dessas
definicdes oficiais, que estabelecem uma dicotomia entre campo e cidade, sugerindo o
entendimento de campo e cidade em sua relacdo dialética. Além disso, afirma a
necessidade de ndo conceber o campo apenas como complementar & cidade e paisagem
a ser consumida.

Entre as tantas definicbes dadas ao espago rural e ao espago urbano, o que

Marques (2002) afirma é que:

Devemos pensar 0 espaco rural ndo apenas a partir de sua funcionalidade
econdmica a sociedade urbana hoje estruturada, mas a partir de um esforgo
no sentido de identificar a contribui¢do que um “novo” rural possa dar para a
transformacdo de nossa sociedade. (p. 110)

Esse “novo” rural ao qual a autora se refere indica a possibilidade e a
necessidade de atentarmos as novas formas de organizagdo social no campo, como as
experiéncias de luta pela terra e de permanéncia na mesma, a identificagdo de seus
novos sujeitos sociais lutando pelo seu reconhecimento, a exemplo dos Seringueiros no
Acre.

Sobre toda essa discusséo, a relagdo que estabelecemos com o discurso de Maria
da Silva é o sentido que atribui a uma concepgdo de campo fora das defini¢des oficiais.
A educanda define sua cidade como campo, principalmente pelas caracteristicas de
producdo econdmica, que faz daquele campo um “campo urbanizado”. Porém, a

educanda ndo atribui como sentido dessa relagdo econdmica a ideia de que o campo é
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uma paisagem a ser consumida. Pelo contrério, deixa-nos entender que é o campo e a
sua producéo que compdem essa “paisagem urbanizada”.

Contudo, quando a educanda afirma que “a nossa realidade é privilegiada”,
devido a qualidade da infraestrutura da sua cidade/campo, entendemos o sentido de sua
fala relacionada a visdo de que, geralmente, a realidade do campo comporta uma
estrutura de precariedade. Visdo essa que, de todo modo, ndo é errdnea, pois se
compararmos as muitas “cidade/campo”, no interior do pais, temos uma realidade
socioecondmica precéria.

O municipio de Miradouro, em que a educanda reside, € um municipio situado
no Territorio da Serra do Brigadeiro, em que a principal atividade é a agricultura
familiar. Como ja mencionamos, esse territorio é reconhecido pelo PRONAT, um
programa que apoia iniciativas e projetos que objetivam o desenvolvimento sustentavel
e a melhoria da qualidade de vida das pessoas envolvidas. Com isso, podemos inferir
que a regido em que a educadora reside possui uma forte producdo da agricultura
familiar, gerando renda sustentavel para as familias e, assim, uma melhor qualidade de
vida. Consequentemente, essa renda subsidia captacdo de recursos para 0 municipio
possibilitando para 0 mesmo investimento estrutural para a cidade. Dessa forma,
entendemos o porqué de a educanda enfatizar que a realidade em que vive é uma
realidade privilegiada.

A partir dos discursos analisados neste capitulo, foi possivel compreender as
variadas formas de dar sentido ao educador do campo, no discurso dos estudantes do
LeCampo. Esses sentidos séo apresentados de formas diversas, porém estéo integrados
em uma nova concepgdo de educador, em que o0 aspecto da responsabilidade politica na
atuacdo deste tem um destaque nos enunciados. Para além desses sentidos sobre o
educador, também temos aqueles que apresentam como 0s estudantes compreendem o
campo, partindo de um entendimento da sua diversidade de sujeitos e de suas praticas
culturais. Essa forma de compreender o campo apresenta uma interse¢do nos sentidos
atribuidos ao educador do campo, quando remetem ao sentido de uma prética
pedagdgica deste, que leve em consideracdo esses elementos de diversidade do campo

como mediadores para a promogdo do aprendizado.



135

Consideracodes Finais

No Capitulo 1, citamos Arroyo (2012), em que o autor afirma que os
movimentos que justificam a necessidade de uma formacéo especifica para educadores
do campo estdo defendendo uma formagdo com uma visdo politizada, que situa a
educagéo do campo em outro projeto de campo. Segundo o autor, essa formagédo tem um
carater afirmativo, ndo no sentido de uma acdo afirmativa, indo além disso, ao situar
essa formacdo em uma afirmagéo social, politica, cultural e pedagégica. Sendo assim,
de acordo com o autor, a especificidade da educacdo do campo esta ligada a um novo
projeto de campo. Projeto esse contrario ao projeto do agronegdcio que, entre outros
aspectos, coloca em pauta a Reforma Agraria como uma politica necessaria para
democratizar a divisdo de terras no pais; a agricultura familiar agroecol6gica como
alternativa a agricultura da monocultura, do uso intensivo de agrotdxicos, insumos e da
devastacdo ambiental.

Tendo em vista esse debate sobre a especificidade da formagé&o de educadores do
campo, propusemo-nos nesta pesquisa a compreender quais sentidos estdo envolvidos
nos discursos dos estudantes de Licenciatura em Educac¢éo do Campo sobre o educador
do campo. Compreender esses sentidos se faz necessario para entendermos como essa
especificidade estd presente nos cursos de formacdo do movimento da educagdo do
campo. Para compreender esses sentidos analisamos a experiéncia do Curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo da FaE/UFMG, com a turma de ingressos do ano
de 2008. Através das entrevistas com estudantes do curso, questionamos a elas: o que é
ser um educador do campo?

Assim, buscamos compreender o discurso de outrem, tentando apreender quais
sentidos s&o atribuidos pelos educandos do LeCampo sobre o educador do campo. Para
isso, organizamos as analises em quatro categorias de sentido: a universidade enquanto
agente formadora; a perspectiva dialégica na construgdo coletiva do curso; Luta
politica: o educador como sujeito de transformagéo; O educador do campo e o trabalho
com o curriculo: o lugar dos multiplos saberes; e Sentidos singulares.

A primeira categoria nos permitiu compreender 0s processos que envolveram a
construgdo do curso na Universidade, assim como 0s impactos causados na instituigdo e
nos estudantes ingressos. Os dados nos mostraram a busca do dialogo e da coletividade

para a organizagdo do curso, que se diferenciava por ser uma experiéncia piloto e por
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iSs0 necessitava de maior reflexdo, no &mbito do coletivo, sobre sua efetivacdo na
Universidade.

Na segunda categoria, compreendemos como o aspecto da luta politica pelos
direitos constitucionalmente garantidos é considerado marcante para o educador do
campo. Esse sentido estd interligado a uma luta que s6 é possivel no &mbito do coletivo,
por isso a questdo da consciéncia coletiva também é considerada uma caracteristica que
se destaca ao educador do campo. Os enunciados apresentados nessa categoria tratam o
educador como agente de transformagdo. Esse sentido também esteve presente nas
pesquisas de Casagrande (2007), Gonzaga (2009), Tranzilo (2008) e Ghedini (2007),
apresentadas no Capitulo 2 deste trabalho.

Na terceira, os enunciados indicam uma compreensdo desse educador por meio
da sua préatica pedag6gica. Tendo em vista que as orientacdes curriculares postas a
educacdo apresentam uma série de conteddos a serem cumpridos pela escola,
percebemos que os discursos centram-se no sentido que situa o como fazer do educador.
Com isso, temos sentidos que indicam uma pratica marcada pelo dialogo, pela formacéo
humana e por uma intersecdo entre o saberes cientificos e o saberes da vida pratica e
cotidiana.

Por outro lado, na quarta categoria também tivemos um sentido singular sobre o
educador. Esse sentido generaliza a funcdo social do educador e da sua préatica
educativa, 0 que revela uma contradicdo existente nos processos de formacdo de
educadores do campo.

Tendo em vista todas essas formas de dar sentido ao educador, nos
questionamos: afinal o que é ser um educador do campo? Como podemos refletir sobre
esse “sujeito-educador-do-campo™?

Em meio a essa pergunta, me vem o embate de construir uma resposta, que ndo
se sabe até que ponto é uma resposta ou uma provocacdo de uma relagdo existente (que
também néo deixa de ser uma resposta!). O que vejo como possibilidade de discusséo é
partir de reflexdes sobre a questéo 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 organizagdo coletiva, que luta
por direitos, que constri uma préatica educativa sintonizada com a vida, com a
realidade, baseada no dialogo, no aprender e ensinar, temos condicOes de realizar

algumas analogias.
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Para isso, baseamo-nos em Geraldi (2010) que discute a questdo do sujeito na
obra do Circulo de Bakhtin. Em um primeiro momento, nos fala de um sujeito
responsavel, sendo aquele que se “funda no pensamento participativo e a participacéo

de cada um no Ser® (nico é singular e insubstituivel” (p. 284). O autor continua

afirmando que:

Nossos atos concretos realizam (ndo concretizam) o Ser Gnico da humanidade
de que participo e pelo qual sou responsavel, porque o Ser Gnico esta sempre
a ser alcancado; ndo esta pronto, determinado para que cada eu fosse uma
realizacdo concreta deste Ser, mas cada um vivendo, infalivelmente e
obrigatoriamente o constitui, isto porque também o eu mesmo nunca esta
pronto e acabado. (GERALDI, op. cit.,, p. 284)

Esse pensamento envolve a compreensdo de que o0 sujeito € uma unidade
composta pela responsabilidade, porém ndo no plano da racionalidade, porque ndo tem a
intencéo de concretizar esse Ser unico, ja que ele esta sempre em construgao.

Esse sujeito € também um sujeito consciente, pois, se o Circulo admite que
responsabilidade seja consciente, deixa-se implicito a existéncia de um sujeito
consciente de seus atos. Conforme Geraldi (2010), a consciéncia sdo pontos de estadas
momentaneos instabilizados pela agdo responsavel, pois “a consciéncia é também algo
a-ser-realizado no evento em processo que sou” (p. 286). Citando Bakhtin/VVoloshinov o
autor nos faz rememorar a afirmagdo dos mesmos de que a consciéncia tem sua
materialidade nos signos, e estes s6 emergem no processo de interacdo entre uma e
outra consciéncia, o que significa dizer que o “sujeito consciente” sé pode ser entendido
como socialmente construido.

No que refere ao sujeito respondente, Geraldi (2010) escreve que “toda a agédo
do sujeito é sempre uma resposta a uma compreensdo de outra acdo que provocara, por
seu turno, novamente uma resposta baseada numa compreensdo que sobre ela for
construida pelo outro” (p. 287). Essa discussdo d& um sentido & unicidade do evento,

sendo ele Unico e ndo isolado.

¥ 0 Ser Ginico pode ser compreendido como a eventicidade Gnica do ser que sou, que seria um jogo do
“eu mesmo”, fundando a responsabilidade em seu sentido pesado, pois a “face” real do evento é
determinada por mim mesmo do meu lugar Unico. Esse ser é sempre um processo de ser para Bakhtin
(Geraldi, 2010).
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J& o sujeito incompleto, inconcluso e insoltvel, temos a ideia de que o sujeito
bakhtiniano € sempre de uma incompletude fundante, que demanda de completude e por
isso a busca permanente pelo outro (GERALDI, 2010).

Por ultimo, temos um sujeito datado, pois o Circulo ndo abandona a ideia da
humanidade desenrolando-se ao longo do “grande tempo”. Assim, cada tempo definido
é também distinto pelas possibilidades de interacdes que oferece. De acordo com
Geraldi (2010), existe “no pensamento bakhtiniano do sujeito datado um entrelagamento
entre passado, presente e futuro, que se realizam concretamente num espaco
historicizado pelo tempo”, continua afirmando que “ser datado e situado limita as
condigdes de nossa constituicdo de sujeitos, mas por participarmos da construgdo do
grande tempo da humanidade, deixamos hoje rastros do passado que sera futuro” (p.
291).

Com essa discussdo, podemos inferir possiveis semelhangas de sentido entre o
sujeito bakhtiniano e o sentido do educador do campo, que aparece nos discursos. Essas
semelhancas podem ser observadas pelo entendimento que se tem de um educador em
constante processo de aprendizagem, que respeita os saberes do outro e a possibilidade
de aprender com esses. Da mesma forma, esse educador tem uma responsabilidade ética
do seu ato, tanto no processo de aprendizagem como nas suas a¢des na busca de garantir
direitos aos sujeitos do campo e a si proprios. As acdes desse educador ndo se dao de
forma isolada e individual, pois ele precisa do outro, ou seja, de um coletivo para que
“sua voz soe com uma entonagdo mais forte”, no sentido de provocar mudangas.

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 o incorpora na sua propria unidade, ou seja, no seu “eu”, na sua
responsabilidade. Comentando esse texto em relagdo a tematica da educacéo, Freitas
(2009) afirma que essas dimensdes da cultura humana — conhecimento cientifico, vida e
arte — devem estar juntas em uma unidade feita pela responsabilidade. Para a autora, o
educador € aquele que se responsabiliza por essa integracdo entre conhecimento, arte e
vida, sendo essa integracdo um desafio para a nossa contemporaneidade.

Novamente, a responsabilidade do educador tem uma centralidade no seu fazer
educativo. Essa responsabilidade pode ser compreendida nos discursos dos estudantes
ao enfatizarem a necessidade de um educador que trabalhe os contetidos (conhecimento

cientifico) contextualizados com a cultura local dos povos do campo, ou seja, com a
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vida e suas manifestagBes artisticas. Tanto apresentam essa necessidade, como trazem
nos seus relatos essas experiéncias na formagdo vivenciada na Universidade, ao
afirmarem os esforcos desta em tratar o conhecimento cientifico relacionado com a
prética e ao relatarem a presencga das misticas e de suas musicas durante essa formacéo.

Outro aspecto a destacar nos discursos dos estudantes é a presenca de diferentes
vozes, que sdo oriundas tanto dessa formagao recebida na Universidade, como também
dos movimentos em que esses diferentes sujeitos estdo integrados. Além disso, nos
mostra como o0 contato com o outro, estabelecido por rela¢des dial6gicas, faz com que
essas diferentes vozes completem novos sentidos para aqueles que, ate entdo, ndo se
inseriam em nenhum Movimento e que ndo conheciam a realidade da Universidade, em
seu debate tedrico e metodoldgico.

No que se refere ao contexto do movimento da educacdo do campo, é
importante ressaltar a especificidade que o educador do campo tem nesse movimento.
Em meio a uma realidade em que as politicas de promogdo de educagdo do campo, a
exemplo do PRONACAMPO, vém apresentando uma disputa entre movimento da
educacgdo do campo e as entidades do agronegécio, pelo termo “campo”, temos uma
concepgdo de educador que delimita as propostas ideoldgicas da educacédo do campo
frente as contradicGes dessas politicas publicas. Enquanto o agronegocio tenta se inserir
nas politicas de formagcdo profissional e de educadores conquistadas pelo movimento da
educacgdo do campo, esse se fortalece nas suas concepcdes ideoldgicas, como podemos
ver nos discursos sobre o educador do campo.

Assim, temos que ter claro os argumentos que concebem esse profissional do
campo, no caso o educador, para que os cursos de formagdo inseridos nessas politicas
ndo caiam no discurso simplista de professor rural, concebido pelo ruralismo
pedagdgico, que agora tenta ressurgir com a inser¢do do Pronatec Campo no
PRONACAMPO. E preciso ressaltar que 0 movimento da educagfo do campo concebe
0 educador inserido em um projeto de campo, projeto esse que ndo se adéqua as
pretensdes da politica do agronegécio.

E como foi possivel perceber nessa pesquisa, os cursos de formagdo tém
afirmado essa concepgdo de educador, a partir do momento que esses Se veem
promovendo um ato politico de transformag&o social, de contextualizacdo de saberes e
valorizacgdo de sua identidade e cultura. Esses estudantes, agora educadores, trazem em

suas vozes as entonagBes ideoldgicas de seus movimentos, os quais tem lutado para
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efetivar transformacBes no campo e instituir uma nova ldgica de produgéo e vida no
mesmo.

Enfim, podemos inferir que essa concepcao de educador do campo nos discursos
dos estudantes traz um diferencial para o campo de pesquisa de formagdo de
professores. Esse diferencial estd na compreensdo de um educador como sujeito de
mudancas, responsavel pelo seu ato e com a possibilidade de integrar conhecimento,
vida e arte, através de uma prética politizada — reivindicando e demarcando direitos - e
integradora desses elementos.

Essa compreensdo de educador do campo s6 se tornou possivel nesta pesquisa
através de um olhar bakhtiniano em consonancia com os ideais da educacgdo do campo.
Os sentidos que compreendemos das enunciagdes dos estudantes como um todo nos faz
refletir sobre essa concepgéo de educador a partir de uma nogéo de sujeito responsivo e
responsavel, dentro dos pressupostos tedricos do Circulo de Bakhtin. Além disso, nos
mostrar a afirmacdo da educagéo do campo em sua proposta de mudangas para um novo

projeto de campo.
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI

UFSJ DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO
A UNIVERSIDADE FEDERAL PROGRAMA DE POS'GRADUACAO

DE SAO JOAO DEL-REI

PROCESSOS SOCIOEDUCATIVOS E PRATICAS ESCOLARES
LINHA DE PESQUISA: DISCURSOS E PRODUCAO DE SABERES NAS PRATICAS
EDUCATIVAS

PROJETO DE PESQUISA: OS “SENTIDOS” DE SER EDUCADOR DO CAMPO: A
PERSPECTIVA DOS ESTUDANTES DE LICENCIATURA EM EDUCACAO DO
CAMPO DA FAE/UFMG

Roteiro de entrevista

Caracterizacdo do Ambiente de pesquisa

Local

Horéario de inicio: Horéario de termino:

CondigBes do ambiente (iluminac&o, ruido, etc.):

1) Fale um pouco para mim como foi seu processo de insercdo no curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo. Como ficou sabendo do curso? Por que o
interesse em cursar Licenciatura em Educagdo do Campo? E como foi o
processo de selecdo, os primeiros contatos, as dificuldades/desafios que

enfrentou...

2) Vocé participou da construcdo do Projeto Politico Pedagogico ou do curriculo do
curso? Ja participou da gestdo do curso? (Se sim, conte como foi essa
experiéncia).

3) De uma forma geral, como vocé avalia o curso?

4) Como avalia a selecdo dos contetidos disciplinares e a metodologia utilizada
pelos professores? Em sua opinido, a estrutura curricular contempla as
especificidades da educacdo do campo?

5) Uma vez terminada a formagdo no Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo, que expectativas vocé tem para a sua atuagéo profissional?

6) Para vocé o que é ser educador do campo?

7) Vocé tem algo mais a acrescentar?
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ANEXO 11

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI

UFSJ DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL PROGRAMA DE POS'GRADUACAO

DE SAO JOAQ DEL-REl

PROCESSOS SOCIOEDUCATIVOS E PRATICAS ESCOLARES

LINHA DE PESQUISA: DISCURSOS E PRODUCAO DE SABERES NAS PRATICAS

EDUCATIVAS
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Titulo da Pesquisa: Os Sentidos de Ser Educador do Campo: A perspectiva dos estudantes do curso de

Licenciatura em Educagdo do Campo da FAE/UFMG

Mestranda: Aline Aparecida Angelo Orientadora: Prof. Dra. Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo

Questionario de Pesquisa

1. Nome (¢ um nome ficticio para aparecer na pesquisa, pode ser apelido,

codinome...)

2. Local onde mora (se for assentamento especifique)

Em relacdo a moradia:

() Campo. Especifique o distrito

() Cidade. Qual?
3. Endereco eletronico (e-mail) e telefone para contato.

4. Sexo/Género

( )Feminino ( )Masculino
5. ldade anos
6. Qual sua profissdo?

7. Estado Civil:
() Solteira (0)
() Casada (0)
() Divorciada (o)

() Outro
8. Possui filhos?
() Sim. Quantos? ( ) Néo

9. Possui religido ou religides?
( ) Sim. Qual ou quais?

( ) Néo

10. Onde cursou o primeiro ciclo do ensino fundamental? (12 a 42 série)
a. () emescolas do campo

() em escolas da cidade
c. () parte no campo e parte na cidade
d. () outro. Especifique
11. Onde cursou o segundo ciclo do ensino fundamental? (5° a 8° série)
a. () emescolas do campo
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b. () em escolas da cidade

c. () parte no campo e parte na cidade

d. () outro. Especifique

12. Onde cursou 0 ensino médio?

a. () emescolas do campo

b. () em escolas da cidade

c. () parte no campo e parte na cidade

d. () outro. Especifique

11. Alguma dessas formagdes foi realizada pelo PRONERA?
() Sim. Quais?
() Néo.

12. Fez algum curso superior ou técnico de nivel médio anterior ao Curso de

Licenciatura em Educacdo do Campo?

( )Sim. Qual ou quais?
( ) Néo.

13. Qual é a escolaridade do seu pai?

a. () Primeiro Ciclo do Ensino fundamental completo (12 a 42 série)

b. () Primeiro Ciclo do Ensino fundamental incompleto (12 a 42 série)
() Segundo Ciclo do Ensino fundamental completo (5% a 82 série)

d. () Segundo Ciclo do Ensino fundamental incompleto (5% a 82 série)

e. () Ensino Médio completo

f. () Ensino Médio incompleto

g. () nunca freqlientou escola

14. Alguma dessas formagdes foi realizada pelo PRONERA?
() Sim. Quais?
() Néo.

15. Qual é a escolaridade da sua mae?

a. () Primeiro Ciclo do Ensino fundamental completo (12 a 42 série)

b. () Primeiro Ciclo do Ensino fundamental incompleto (12 a 42 série)

o

c. () Segundo Ciclo do Ensino fundamental completo (5 a 82 série)
d. () Segundo Ciclo do Ensino fundamental incompleto (5% a 82 série)
e. () Ensino Médio completo

f. () Ensino Médio incompleto

g. () nunca freqlientou escola

16. Alguma dessas formagdes foi realizada pelo PRONERA?
() Sim. Quais?
() Néo.

17. Estava vinculado a algum movimento social quando iniciou o curso?
() Sim. Qual ou quais?
() Néo.

18. Esta vinculado, atualmente, a algum movimento social?
( ) Sim. Qual ou quais?
Ha quanto tempo?
( ) Néo.

19. Exerce alguma funcéo no movimento social que participa?
( ) Sim. Qual ou quais?
Ha quanto tempo?
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( ) Néo.
20. A participagdo no movimento social influenciou sua inser¢gdo no curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo?
( ) Sim. De que maneira?
() N&o. Se ndo, o que influenciou a buscar pelo curso?

21. Antes do seu ingresso no Curso vocé teve alguma experiéncia como professor (a)?
() Sim.
Se a afirmacdo for positiva responda as questées a, b ec
a) por quanto tempo?
b) Em que modalidade atuou? () Educacéo infantil, () Ensino Fundamental, () Ensino médio
c) onde atuou? () Escolas da cidade ( ) Escolas do campo
( ) Néo.
22. Atualmente atua como professor?
() Sim
Se a afirmacéo for positiva responda as questfes a, b e c.
a) Ha quanto tempo esta atuando como professor?
b) Em que nivel estd atuando? ( ) Educacdo Infantil () Ensino Fundamental; () Ensino
médio
c) Onde atua? ( ) no campo ( ) na cidade
( ) Néo.
23. Vocé ja atuou (ou atua) como educador (a) de Jovens e Adultos?
( ) Sim. Se sim, responda as questdes a e b.
a. Em que nivel atuou (ou atua) com educacéo de jovens e adultos?
() Ensino fundamental 1° Ciclo (12 a 42 série)
() Ensino Fundamental 2° Ciclo (5% a 92 série)
() Ensino Médio
b. A educacdo de jovens e adultos em que atuou (ou atua) estava vinculada...
( ) ao municipio
( ) ao Estado
() a um Programa de Governo (exemplo: MOBRAL, Brasil Alfabetizado, PRONERA,
etc.) Especifique.
( ) Outro. Especifique
( ) Néo
24. Quais contribuicdes a formagdo no Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo trouxe para uma atuagdo com educagéo de jovens e adultos?

25. Dentre as disciplinas oferecidas pelo curso, quais vocé considera que foram
fundamentais para a sua formagéo como educador do campo? Por qué?

26. Como a sua viséo/concepgéo foi alterada a partir da formagéo que recebeu nesse
curso?

27. Para vocé o que é ser educador do campo?



