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RESUMO:

A presente tese analisa o curso de Pedagogia para educadores do campo, uma proposta
desenvolvida pela Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), no campus Sinop,
através do programa Parceladas, um de seus programas de formagao de professores. O
estudo parte da experiéncia, materializada na proposta de formacao desenvolvida pela
UNEMAT, e o problema central é: quais as principais transformacgdes que ocorreram na vida
desses sujeitos educacionais durante as etapas de formagdo, bem como em suas
experiéncias docentes na condicdo de ja formados? Além disso, pesquisamos que
avaliacao fazem os docentes gestores, proponentes e executores da proposta de formacao
ofertada. Trata-se de um estudo desenvolvido por uma proposta de pesquisa participante
para a qual partimos de uma referéncia tedrica enraizada na ideia de universidade popular,
que se faz popular ao buscar o espago de necessidade de formagédo dos sujeitos
educacionais do campo. Esta proposta se constitui no seio dos movimentos sociais do
campo, na perspectiva da formagdo do educador militante e consciente de sua praxis
pedagdgica. A pesquisa revelou que houve muitas dificuldades para implantar a proposta.
Mas, também, nos trouxe o conceito de educadores resilientes, que, para além da
resiliéncia, ndo concebem as relagbes pedagdgicas das escolas do campo como algo
determinada pelos interesses do capital e do agronegdcio. Ao contrario, reafirmam a
formacgao docente como construgbes materializadas em suas histérias de vida construidas
na e com a comunidade, na luta, na resisténcia que produzem a resiliéncia que é a
faculdade do educador do campo n&do sucumbir ante as adversidades e sempre construir
novas alternativas e mantendo a possiblidade viva da mudancga, almejando o sentido de
uma educacao popular emancipadora.

Palavras-chave: Educacéo Popular, Formacéo Docente, Educagao do campo, Pedagogia,
Resiliéncia.



ABSTRACT

The present thesis analyzes the Pedagogy course for countryside educators, a proposal
developed by the University of Mato Grosso State (UNEMAT), at the Sinop campus, through
the program Parceladas, one of its teacher training programs. The study starts from the
experience materialized in the training proposal developed by UNEMAT, and the main
problem of the thesis is: what were the main transformations that occurred in these
educational people lives during the training stages, as well as in their teaching experiences?
In addition, we researched what evaluation do the teaching managers, proponents and
executors of proposal training offered. It is a study developed by a participant research
proposal, which starting point is a theoretical reference rooted in the idea of popular
university, become popular when seeking the space of training needs of the countryside
educators. This proposal is constituted within countryside social movements, in the
formation perspective of militant educator and conscious of his pedagogical praxis. The
survey revealed that there were many difficulties in implementing the proposal. But it has
also brought us the resilient educator’s concept, who, far beyond resilience, do not conceive
the pedagogical relationships of camp schools as being determined by the capital and
agribusiness interests. On the contrary, they reaffirm teacher formation as materialized
constructions in their life histories constructed in and with the community, in the struggle, in
the resistance that produces the resilience that is the faculty of the countryside educator not
to surrender to adversities and always to construct new alternatives and maintaining the
living possibility of change, aiming at the meaning of an emancipatory popular education.

Key Words: Popular education, teacher training, countryside education, pedagogy,
resistance, resilience.
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INTRODUCAO

Pesquisar a Educacdo, no sentido amplo e dentro das diversas areas que a
envolvem, estudar questdes alusivas a Pedagogia faz com que ela seja colocada como
uma area importante para compreendermos as mais diversas maneiras pelas quais
apreendemos e de que maneiras podemos criar métodos de aprendizagem cada vez mais
enraizados nas relagdes historicas dos sujeitos. Dessa forma, estudar a Pedagogia a partir
da maneira como a Universidade, na perspectiva de suas teorias em interacdo com suas
praticas, pensa e articula suas propostas de formagao nessa area € importante. Pois é a
partir do compromisso com uma ideia de universidade popular e emancipatéria que
buscamos o enraizamento da perspectiva formadora em analise.

Nessa perspectiva, nos propomos, a luz de uma proposta metodoldgica da pesquisa
participante considerando meu envolvimento direto com a empiria pois tive participacéo na
condigdo de docente, na proposta de formagao em Pedagogia para Educadores do campo,
ofertada pela Universidade do estado de Mato Grosso (UNEMAT), entre os anos de 2011 e
2015, no campus Sinop,' Mato Grosso (MT). Essa proposta visava qualificar, em
Pedagogia, educadores que ja atuavam no campo, sem terem a qualificagdo necessaria
para tanto.

O Estado de Mato Grosso € o lugar onde percorri toda a minha carreira de
professor da Educagao Superior, iniciando as atividades em agosto de 1993. Cheguei em
23 de fevereiro do mesmo ano, quando atuei na Educacéo Basica, apenas naquele ano,
com mais de 60 horas aulas semanais, em escolas publicas e privadas. Em 1994, no més
de fevereiro fui aprovado no concurso publico da jovem FESMAT — Fundacgao da Educacéao
Superior de Mato Grosso, que mais tarde, se transformou em UNEMAT. Passei para uma
vaga na area de Didatica, mesmo sendo Licenciado em Filosofia. Até entdo, eu entendia
que se tratava de uma vaga para pedagogo e, na verdade, me vi obrigado a atuar nas areas
da Pedagogia, tornando-me, inclusive coordenador eleito do Curso por dois mandatos
(2005-2007 e 2009-2011). Situagao que causava estranheza aos conselheiros do Conselho
Estadual do Educacgédo? quando vinham avaliar o curso: um curso de Pedagogia cujo
coordenador nao é pedagogo. Mas minha histéria profissional, em seus primérdios, que

coincide com os primérdios da jovem universidade que tinha também, em quase sua

1 SINOP, significa Sociedade Imobilidria do Noroeste do Parana. Fica a 500 km da capital Cuiabd, no sentido
Norte do estado de mato Grosso, pelo rumo da rodovia Br 163.

20 Conselho Estadual de Educac&o é Orgéo publico do Estado de Mato Grosso responsavel pela avaliagdo
dos cursos, emitindo parecer de avaliativo sobre o funcionamento do curso. Essa visita era feita a cada
quinquénio.
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totalidade, professores apenas graduados, como era o meu caso. De todo modo, um
campus que comegou numa caixa de livros em quatro prédios alugados em trés pontos
distintos da cidade no ano de 1991, trés para os cursos de Licenciaturas em Letras,
Matematica e Pedagogia e um para a sede administrativa. O jovem campus enfrentava a
resisténcia incrédula da sociedade, das forcas reacionarios do capital, que queriam outras
qualificacdes para os filhos da classe patronal.

Foi este campus que me acolheu para ministrar, de agosto de 1993 até fevereiro de
1994, as disciplinas de Didatica | e Il no sexto e sétimo semestre de Pedagogia, além das
disciplinas de OSPB — Organizagdo Social e Politica Brasileira, nos cursos de Letras e
Matematica. A orientagao politica do campus era bastante heterogénea: havia posi¢des de
convergéncia e de ruptura com os propoésitos das elites dominantes da cidade e da regiao.
Como o campus era muito pequeno e ndo tinha uma estrutura de faculdades que
abrigassem os professores por areas de conhecimento, as areas de humanas e afins eram
todas de suporte do departamento (curso) de Pedagogia. O que na pratica fazia com que
o grupo da Pedagogia se igualasse em numero com o somatoério de professores dos outros
dois cursos. Havia muita disputa interna, principalmente quando se tratava de eleicbes para
coordenador do campus: ora vencia um lado e ora outro. Essas disputas marcaram o
terreno do poder em toda a universidade, embora hoje no campus estejam minimizadas.

Na condigao de filho de pequenos agricultores do Noroeste do estado do Rio Grande
do Sul, tive boa parte de minha Educagao Basica em escolas rurais, na época ja em fase
de extingdo em razao do éxodo rural. Era 6bvio que as perspectivas para jovens do campo
nao eram de permanéncia. Por isso, a grande maioria de meus amigos, assim como eu,
fomos para a cidade, para estudar mais ou também trabalhar. Em particular, senti-me
atraido pela vida sacerdotal: faltou pouco tempo para a conclusdo dos estudos para a
ordenacgéo sacerdotal, quase cheguei a virar padres. Foi nessa formacao que sofri forte
influéncia da filosofia da libertacdo e do Marxismo. A linha de atuagao da Diocese de Santo
Angelo — RS, era da teologia da libertacdo. Muitos de nés éramos vistos como seminaristas
comunistas.

Durante meu periodo de formacgao sacerdotal, desenvolvi, em periodo de férias e

visitas a minha comunidade de origem, um projeto de associativismo rural, financiado pela

3 Nesse processo de formacgéo ja havia tido, durante a graduagdo em Filosofia, contato com a filosofia da
Libertacdo, de Henrique Dussel e com a proposta freireana (nosso diretério académico, do qual fui vice-
presidente, era o DAPAFRE — Diretério Académico Paulo Freire) e na Teologia recebi forte influéncia da
Teologia da Libertagédo, com forte influéncia de Leonardo Boff.
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CARITAS?, tendo como os associados meu pai, dois irmdos casados e duas familias
amigas. A ideia era produzir leite e frango de aviario e mel, além de usar de modo coletivo
dois pequenos tratores. Por alguns anos, a pequena associagado funcionou. Nao houve
discordia entre os associados, mas o espirito individualista do capitalismo foi mais forte e
0s associados voltaram a trabalhar sozinhos. Logo apds formar o grupo, eu também sai do
Rio Grande do Sul e fui morar no MT, na cidade que resido desde entao.

Essas experiéncias vividas, sdo fundamentais para entender como se deu a escolha
dos objetivos de estudo e do l6cus da pesquisa. Trata-se de um estudo sobre um curso de
Pedagogia para educadores do campo, oferecido pela Universidade do Estado de Mato
Grosso (UNEMAT), com sede administrativa na cidade de Céaceres, sendo que o curso foi
desenvolvido no campus universitario de Sinop®. A UNEMAT é mantida pelo governo do
Estado de Mato Grosso, cuja capital € Cuiaba e o campus de Sinop fica na cidade com o
mesmo nome a 500 quildmetros ao Norte do estado, seguindo o rumo da BR 163.

Essas experiéncias me ajudam a entender melhor a complexidade da vida e a
permanéncia no campo. Se eu nao quis ficar, por qual ou quais razdes outros ficariam?
Estudos ajudam a entender a quest&do. Eis uma das razées que me motivaram para esta

pesquisa.

1.1 PROBLEMATICA DA PESQUISA

Os cenarios que constituem as diversas realidades em nossa organizagao social
apontam para novos e grandes desafios. Nesse contexto, a universidade é colocada como
uma das principais responsaveis na construgédo e reconstrugédo dessas novas realidades.
Como as universidades articulam suas relagdes com a comunidade para corresponder as
questdes que a nova realidade apresenta? Neste cenario, temos 0s cursos na area de
formacao de professores que buscam contribuir com o que chamamos de mudanca da
realidade. Essa mudanga remete para a universidade emancipatéria numa perspectiva de
educacgao popular. Assim, propostas inovadoras em universidades emergentes merecem

atencdo especial. E nesse espaco que situamos o nosso lécus de pesquisa: uma proposta

4 “A Caritas Brasileira € uma entidade de promocéo e atuacdo social que trabalha na defesa dos direitos
humanos, da seguranca alimentar e do desenvolvimento sustentavel solidario. Sua atuacdo € junto aos
excluidos e excluidas em defesa da vida e na participagdo da construgéo solidaria de uma sociedade justa,
igualitaria e plural.” http://caritas.org.br/quem-somos - Acessado em 29 de junho 2018.

5 Sinop — Este nome é resultado de um grande empreendimento imobiliario, responsavel pela colonizacéo de
grande parte do Norte do Estado de Mato Grosso. A composi¢ao deste nome deriva justamente das ciclas de
uma Imobiliaria de nome Sociedade Imobiliaria do Noroeste do Parana. Que também colonizou as cidades
de Claudia, Vera e Santa Carmen. Sinop é uma sigla, mas néo se usa escrever na forma da sigla e sim como
nome mesmo, de forma que muitos moradores da regido ndo associam 0 nome a este grande
empreendimento imobiliario. Neste texto, também usaremos a forma usual de escrever Sinop.
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de formacgéo em licenciatura Plena em Pedagogia para Educadores do campo, tendo como
estudantes cursistas que, para participar da formacéo, necessariamente teriam que estar
vinculados as escolas do campo. Nesse sentido, a questao era compreender como se deu
essa proposta de formacdo naquilo que estava se propondo. O curso, em seu
desdobramento nas etapas de formagdo conseguiu atingir os seus propdsitos?
Compreenderam os alunos essa formagao dessa forma? Conseguiram, em sua atuagao
docente, em suas escolas, atuar profissionalmente em consonéncia com o que estavam
aprendendo? Como a proposta foi desenvolvida para atender suas necessidades

especificas de formacgéo?

1.2 OBJETIVOS:

Quando nos propusemos fazer esta pesquisa objetivamos analisar o processo de
formacgao do Educador do campo no curso de Pedagogia para educadores do campo da
UNEMAT- (Parceladas) e as transformagbes que foram produzidas na vida dos sujeitos
dessa formacdo e nas comunidades onde eles atuam. Além disso, tinhamos também o
proposito de verificar como a proposta do curso foi articulada textualmente e na pratica
docente para atender as necessidades especificas na formacao de Educadores do Campo,
além de observar como a proposta de formagao se desdobrou nas atividades dos sujeitos,
alunos egressos do curso, em sua vida escolar. Nesse sentido, me propus também a
verificar que transformagdes houve em suas vidas de profissionais da educacgéao a partir da
formacgao recebida. Além disso, fiz entrevistas com os sujeitos educacionais proponentes e
docentes do curso, com a finalidade de fazer reflexbes sobre os
resultados/correspondéncia de expectativas obtidas na realizagcao do curso, principalmente

os impactos nas comunidades rurais das familias atendidas.

1.3 O OBJETO DE PESQUISA

Como professor do curso de Pedagogia, um curso urbano, da UNEMAT em Sinop,
nao me colocava, incialmente, desafios ligados as problematicas do campo. Assim ao
menos pensava quando, na condicdo de coordenador do Curso de Pedagogia, recebia
demandas nesse sentido. Uma delas foi a proposta de implantagdo do curso em questao.
Porém, como minha atitude na coordenagao, sempre foi a de encaminhar/representar os
interesses dos que me elegeram, encaminhei as instancias superiores todas as demandas,
fazendo inclusive defesa das propostas, mas me mantinha timidamente nas minhas

obrigagdes institucionais com relagdo ao assunto. De outro lado, as demandas da
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Pedagogia (urbana) me absorviam em todas as comissdes, debates e discussdes, com
idas aos conselhos e instituicdes para defender as demandas do curso.

Entretanto, apos longo percurso interno, o curso de Pedagogia para educadores
do campo, foi finalmente autorizado a funcionar como mais uma turma especial no campus
Sinop. Aos poucos fui me envolvendo e sendo envolvido pelo corpo docente do curso e 0s
seus discentes até passar a integrar a equipe de formacado com orientandos e fungao de
coordenador dos estagios curriculares supervisionados, inclusive com bolsa pelo préprio
programa de formagao. Quando comecei a visitar as comunidades me veio a memdéria das
dificuldades que havia passado no campo e pude constatar a dificuldade e também a
importancia de se fazer educacado num espaco como esse: tudo parece encantador e ao
mesmo tempo muito dificil.

Nosso propdosito pelo estudo da Pedagogia, numa perspectiva da educagao popular,
campo ou cidade, ja ndo se apresentava mais com tanta distingdo: pensamos numa
perspectiva de educacao popular inclusiva e esta se constitui a partir dos mesmos alicerces
principais, tanto no campo como na cidade. Falamos aqui de uma base teédrica que se
contrapdem a visdo de educacao a servico do capital e de suas ramificagdes sociais. Obvio
que temos autores/tedricos que nos apresentam as particularidades da educagcao do
campo, nos contam sua histéria, suas origens nos movimentos sociais e nas lutas dos
campesinos, dos trabalhadores do campo. Com essas bases conseguimos definir o objeto
de estudo a partir de minha histéria de vida e de meu perfil profissional de educador no
sentido de compreender o que mudou em suas vidas e em que sentido conseguiram
contribuir com suas comunidades, assim como para a universidade, no caso dos docentes?
Por isso, também é fundamental nesse estudo, ndo perder o que essa proposta representou
para seus proponentes e autoridades educacionais municipais envolvidas.

Para organizar os resultados dessa pesquisa e a construgcdo deste texto definimos
uma divisdo em sete capitulos.

Aqui na introdugdo, que também é o primeiro capitulo, além do que ja foi
apresentado, trazemos os objetivos e a problematica da pesquisa. O objetivo geral era
analisar o processo de formacado do Educador do campo no curso de Pedagogia para
educadores do campo da UNEMAT- (Parceladas) e as transformagdes produzidas na vida
dos sujeitos dessa formacao e nas comunidades onde eles atuam. Tivemos como objetivos
especificos verificar como a proposta do curso foi articulada textualmente e na pratica
docente para atender as necessidades especificas na formacao de Educadores do Campo;
observar os desafios da docéncia que alguns destes sujeitos formados na proposta em

questdo estdo encontrando em seu cotidiano escolar; pesquisar em que medida a
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concepgao de curriculo trabalhada estd sendo implantada em suas praticas docentes;
produzir, a partir de informacgdes obtidas com integrantes da equipe proponente, reflexdes
sobre os resultados/correspondéncia de expectativas obtidas na realizacdo do curso,
principalmente os impactos nas comunidades rurais das familias atendidas.

No segundo capitulo, propomos uma reflexdo teorica sobre a educagéo popular,
numa perspectiva do comprometimento com as classes populares, para construir uma
concepgao de universidade. No entanto, ndo uma universidade genérica, mas uma
universidade com identidade de luta, de compromisso com as camadas populares da
sociedade. Nesse intento, trouxe Paulo Freire, Brandao e Paludo, para afirmar as bases
tedricas da educagao popular.

Num terceiro capitulo, problematizamos as relacées entre educagao do campo € a
luta pela terra para a produgao da vida, a configuragdo campo e luta dos camponeses € a
educagédo do campo como projeto social e politico gestado no interior dos movimentos
sociais do campo. Neste capitulo, também apresentamos algumas referéncias teoricas da
Educagao do Campo, como Roseli Caldart, Ménica Molina e Maria |zabel Rocha, tendo a
primeira como referéncia maior por trazer, além do histérico da Educagao do Campo, suas
lutas e conquistas, também suas concepg¢des fundamentais. Ainda neste capitulo, trazemos
alguns conceitos relacionados a educagdo do campo, que podem integrar a proposta
destes educadores.

O quarto capitulo conttm os elementos para consubstanciar uma ideia de
universidade ante a crise do capital: rupturas necessarias para a universidade se manter
atuante, principalmente como universidade popular, através dos dialogos sobre a
universidade no século XXI a partir de Santos nas agdes que potencializam e a identificam
com as camadas populares da sociedade.

No quinto capitulo, trazemos os procedimentos metodolégicos da pesquisa.
Conceitualmente nos baseamos teoricamente em Minayo, e, principalmente, em Brandao
e Borges, por serem os que melhor elucidam o conceito de educagao popular. Adotamos
uma ideia de pesquisa participante, por ser uma pesquisa que possibilita o envolvimento
pessoal no objetivo de estudo. A coleta de dados foi realizada mediante entrevistas
gravadas com os docentes proponentes e executores da proposta do curso. Foram cinco
entrevistados e um deles, em razao de seus horarios optou por responder um roteiro de
perguntas encaminhadas via e-mail. Entrevistamos sete sujeitos estudantes egressos do
curso pesquisado que, além das entrevistas, responderam a um questionario, encaminhado
por e-mail, com perguntas abertas. Os representantes das secretarias municipais de

educagao, num total de trés que escolhemos para participar deste estudo, também
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responderam as perguntas encaminhadas por e-mail, no mesmo padrao oferecido aos
egressos do curso.

No sexto capitulo, apresentamos a UNEMAT, a Universidade do Estado de Mato
Grosso e o cenario da pesquisa: a educagdo do campo. O cenario da pesquisa com
algumas caracteristicas da Regido Médio-norte do estado e o campus de Sinop,
apresentando uma particularidade historica de Sinop: entre a colonizacao e a formacao de
professores.

Os desafios para a formacao do perfil do educador do campo, o contexto e historico
também estdo presentes neste capitulo. Ainda nesta parte, apresentamos a propria
proposta pedagogica do curso em estudo, suas bases tedricas, seus objetivos e sua
efetivagdo na pratica. Essa proposta, estava situada legalmente no programa Parceladas
sediado na cidade de Caceres MT e fisica e pedagogicamente no campus Sinop, no qual
aconteciam as etapas presenciais de formagao e onde ficava a maior parte do corpo
docente do curso. Como a proposta deste curso era qualificar educadores do campo em
servico, é evidente que as etapas presenciais da formagao aconteciam no campus Sinop,
ao passo que o tempo comunidade acontecia nos locais de atuagao profissional dos
discentes. Pela proposta da Pedagogia da Alternéncia, que também sera tratada neste
capitulo, o curso produzia, nas etapas presenciais, 0s encaminhamentos (projetos) que
seriam desenvolvidos no tempo que os cursistas vivenciavam em suas comunidades. Ao
retornarem para a universidade traziam os resultados e partilhavam suas experiéncias na
disciplina Seminario Integrador, da qual participavam, além do professor responsavel,
outros docentes que tinham disponibilidade de tempo. O curso tinha uma identidade, uma
proposta formativa a partir de uma concepc¢éo de educagao que visava a formagéao para o
compromisso, para o envolvimento social dos sujeitos envolvidos. A agroecologia € tema
importante nesta discussao por se postar, ora em confronto com o agronegécio, ora como
um paralelo alternativo, por querer dizer que o agronegécio esta fortemente consolidado na
regiao em questao, mas nao pode ser apresentado como a unica alternativa. Por estas
razoes, a agroecologia também esta entre os debates que permeiam esta formagao em
estudo e esta como um fio condutor da formacgao.

Este capitulo ainda traz a abordagem sobre a proposta formadora de Licenciatura
em Pedagogia para educadores do campo: a proposta de formagdo, como o Programa
Parceladas possibilitou esta formacao através da pedagogia da alternancia na experiéncia
da pedagogia do campo da UNEMAT em Sinop. Apresentamos, também, o contexto,
histérico e desafios para o educador do campo nas especificidades da formagao para
educadores do campo presentes na proposta de formagao do curso.
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Finalmente, o sétimo e ultimo capitulo, problematiza os elementos empiricos da coleta
de dados e abre um debate sobre as resiliéncias pedagogicas da educagdo do campo e as
lutas em aberto do campo. A criagdo do curso da Pedagogia do Campo em terras de
colonizagao abre caminho para a resiliéncia numa velha luta na superacéo pedagdgica do
espontaneismo e o enraizamento da esperanga da Pedagogia do Campo na relagéo entre a
proposta do curriculo e 0 mundo do trabalho do campo dos sujeitos participantes. O que

torna a resiliéncia para a educag¢ao do campo uma luta em aberto.



2 EDUCAC}AO POPULAR: UMA PERSPECTIVA TEORICA DO COMPROMETIMENTO
COM AS CLASSES POPULARES

A educacao populars € um territério de luta e de muitos conflitos. Nesse sentido, dizer
de que perspectiva de educacdo popular falamos se faz necessario. Por isso,
apresentamos aqui contribuicdes de referéncias tedricas a partir das quais pautarei minhas
reflexées. Ao falarmos da importancia da educacéo critica para contribuir com a libertagao
dos oprimidos e as lutas de empoderamento das classes populares, precisamos considerar
a necessidade de o educador n3o ser ingénuo frente ao que acontece na sociedade. E seu
compromisso ético ter uma atuacao politica que produza a reflexado critica no sentido de
trabalhar, da melhor forma possivel, numa perspectiva sempre dialdégica, os debates em

torno das problematicas sociais.

2.1 A EDUCACAO POPULAR A LUZ DE FREIRE E COMPANHEIROS DE LUTA

Vemos educadores que sao oprimidos, que s&o oriundos das classes mais oprimidas
da populacéao, exercendo o papel de alienador, se tornando aliado de seu proprio opressor.
Isso ocorre no momento em que nao ha identidade de classe e o trabalhador se alia a seu
patrao. Falta-lhe a busca de informacdes que possam transforma-los em elementos
capazes de contribuir para a superacao dos modelos opressivos na sociedade, que se
perpetuam na educacéao e na figura dos préprios educadores.

Na verdade, toda a obra de Freire, sem excecao, mostra a atualidade de seu
pensamento. Muitos educadores sequer dominam suas primeiras obras, pois se o fizessem,
provavelmente nao adotariam praticas pedagogicas, tampouco posturas politicas como as
que vém adotando.

Uma das formas em que Freire manifesta seu pensamento pedagdgico, pode ser

expresso na seguinte passagem de uma de suas obras.

Enquanto pratica social a pratica educativa, em sua riqueza, em sua complexidade,
é fendmeno tipico da existéncia, por isso mesmo fendbmeno exclusivamente
humano. Dai, também, que a préatica educativa seja histérica e tenha historicidade.
A existéncia humana nao tem o ponto determinante de sua caminhada fixado na
espécie. Ao inventar a existéncia, com os “materiais” que a vida Ihes ofereceu, os
homens e as mulheres inventaram ou descobriram a possibilidade que implica
necessariamente a liberdade que n&o receberam mas que tiveram de criar na briga
por ela. Seres indiscutivelmente programados, mas, como salienta Frangois Jacob,
“programados para aprender”, portanto seres curiosos, sem o0 que ndo poderiam
saber, mulheres e homens se arriscam, se aventuram, se educam no jogo da

6 Este termo ganha ainda mais relevancia em tempos novos que a universidade brasileira est4 enfrentando,
no sentido do papel politico da universidade, no enfrentamento de politicas governamentais que propdem
severos ataques a perspectiva de educacgao popular, a pretexto do combate de uma suposta ideologizacéo
da formacéo oferecida pelas posi¢des politicas tratadas pelo novo governo, que assumiu em nivel federal no
ano de 2019, como sendo de esquerda.
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liberdade (FREIRE, 2001, p.66).

Para ele a educagéo ndo é algo dado pela natureza ou algo determinado por ela,
mas um ato intencional, escolhido a partir da realidade e das necessidades de cada grupo
social. E nisso que reside a esséncia de seu pensamento. A educacdo ndo pode ser dada
de fora ou pensada por alguém, por um grupo ou por uma pessoa; mas, sim, ser pensada
por homens e mulheres que participam de uma determinada comunidade. Esta ai a
historicidade dos sujeitos que precisam lutar pelo que Ihes € um direito. Dessa diregao,
Freire refere que “Foi reinventando-se a si mesmo, experimentando ou sofrendo a tensa
relacao entre o que herda e o que recebe ou adquire do contexto social que cria € que o
recria, que o ser humano veio se tornando este ser que, para ser, tem de estar sendo”
(1987, p.67).

Vemos aqui, como em Freire, que as coisas nao estdo dadas e sim construidas
a partir das vivéncias de mulheres e homens em cada contexto cultural. E na relacdo com
o outro, no contexto social, que o sujeito se constitui. Por essa razao é que as propostas
educacionais nao podem ser de fora e sim a partir dos temas que geram o contexto social

de cada espaco.

Este ser histérico e cultural que ndo pode ser explicado somente pela biologia ou
pela genética nem tampouco apenas pela cultura. Que ndo pode ser explicado
somente por sua consciéncia como se esta em lugar, de ter-se constituido
socialmente e transformado seu corpo em um corpo consciente tivesse sido a
criadora todo poderosa do mundo que o cerca, nem tampouco pode ser explicado
como puro resultado das transformacgdes que se operaram neste mundo. Este ser
que vive, em si mesmo, a dialética entre o social, sem o que ndo poderia ser e 0
individual, sem o que se dissolveria no puro social, sem marca e sem peffil
(FREIRE, 1987, p. 67).

E é neste sentido que, segundo Zitkoski, a educagdo € uma pratica humana
carregada de intencionalidades e, por isso, “[...] deve ser trabalhada intencionalmente para
humanizar o mundo por meio de uma formacgao cultural e da praxis transformadora de todos
os cidadaos sujeitos da sua histdria [...]" (2006, p. 28). Ou seja, falamos de uma postura do
educador que nao se posiciona apenas em relagdo ao seu oficio catedratico de assumir
apenas o que seria de competéncia de sua area. Seu compromisso, seu comprometimento
sao com o mundo. Ainda nesse sentido,

O conceito de educagao freireano esta diretamente associado, interligado ao
conceito de ser humano e Freire, nas suas obras, compreende o ser humano na
sua totalidade, isto é:entende-o “[...] ndo apenas como razao [...]. Sua concepgao
antropolégica converge para uma visdo dindmica da existéncia humana, a valorizar

de forma equilibrada, todas as dimensbes da nossa vida [...]" (ZITKOSKI, 2006, p.
25).

Portanto, Freire e Zitkoski, refutam uma educagédo apenas intelectualizante e
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propdem uma educagado comprometida com a totalidade do ser humano. Um ser de
multiplas necessidades, sendo que a razdo é apenas uma delas. E essa possibilidade que
0s aproxima e legitima como educadores populares, pois a classe popular tem muitas
necessidades, ndo sendo apenas carentes de escolas, mas carentes de uma vida digna,
uma vida plena. A isso, podemos também aliar a ideia antropoldgica freireana de nossa
‘incompletude”, em outras palavras, somos seres inconclusos e por consequéncia, ao
fazermos historia, ndo estamos prontos e acabados, mas é histéria, é constante construcéo.

E esse o compromisso antropolégico da educacéo popular. Pois, segundo Freire,

[...] n&o é possivel fazer uma reflexao sobre o que é educacéo sem refletir sobre o
préprio homem. [...] comecemos por pensar sobre nés mesmos e tratemos de
encontrar, na natureza do homem, algo que possa constituir o nucleo fundamental
onde se submete o processo de educacao. Qual seria este nucleo palpavel a partir
de nossa propria experiéncia existencial? Este nucleo seria o inacabamento ou a
inconclusdo do homem (FREIRE, 1979, p. 27).

Dessa forma, Freire se tornou um semeador e cultivador de palavras, tal como a
expressao “inconclusdo do homem”, exatamente por as palavras serem capazes de gerar
mundos e de transformar a realidade. Talvez seja esse um dos maiores propésitos da
educacgao popular que é o de mudar, transformar a vida da classe oprimida. Dessa forma,
a preocupacao de Freire estava numa perspectiva de usar as palavras para produzir um
método de reflexao rigoroso e ndo para dar um mundo, ou uma leitura de mundo pronta e
acabada. Ha uma profundidade nisso, que facilmente pode passar despercebida, pois, de

um modo geral, as propostas pedagogicas tém sempre fortes influéncias de realidades, de

outros contextos, que a elite dominante coloca como modelo. Nesse sentido,

Paulo Freire foi um semeador e cultivador de palavras. Nao de quaisquer palavras,
mas de palavras “gravidas de mundo”, como dizia. Palavras que tem o dom de gerar
mundos, de pronunciar novas realidades. A intencionalidade que orientou a
organizacao deste Dicionario Paulo Freire foi a de apreender sua trajetéria
humanizadora. Ninguém tera pretendido dizer a palavra derradeira sobre nada. No
sentido de Freire, como reafirmado varias vezes ao longo deste Dicionario, buscou-
se, isso sim, fazer um exercicio do pensar certo na perspectiva de uma reflexao
rigorosa e metddica (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 13).

Dessas reflexdes brota a ideia de um ser resiliente, que ante a todas as dificuldades,

nao se rende, resiste, luta e encontra as forgcas para nao se submeter ao opressor.

Da expropriacdo e do aniquilamento do oprimido brota ampla bagagem de
experiéncias feitas, que l|he tomando o corpo, marcam-lhe a alma.
Dosenfrentamentos, sofrencas, a vitima buscou a necessaria resisténcia no saber
sobreviver; saber solidario que a protege da completa rendicdo a que o opressor
intenta submeté-la [...] (STRECK, REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 238).

Ante todas as dificuldades, quando tudo parece estar perdido, a leitura do que esta
acontecendo e as possibilidades de visualizar novos caminhos aparecem quando, mesmo

no caos enxergamos horizontes e onde parece que todas as promessas da democracia
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foram cumpridas podemos percebemos que ha muita coisa a ser feita. Essa € a histéria,

que, ndo linear, esta em constante transformacéo.

[...] nos entusiasmamos com a capacidade de um povo em revoltar-se, construir
estratégias de organizagdo e mobilizagédo social, conduzindo verdadeiras massas
as ruas em busca de democracia. Contudo, ficamos céticos em relagao aos rumos
dessas mobilizagcdes e de que maneira efetivamente constroem uma sociedade
mais justa e democratica. Duvidamos, inclusive, do sentido mesmo da democracia
quando o Ocidente, enquanto representante de um modelo democratico, nao
conseguiu garantir necessariamente a justica social. (MOURA, ZUCCHETTI;
MENEZES, 2011, p.667)

Zitkoski (2010b) também defende a ideia de que os desafios da educagao popular

passem pelo enfrentamento do debate sobre a construgdo de um novo projeto de sociedade

que supere todas as posicoes de autoritarismo, tanto socialistas quanto capitalistas,

fazendo o enfrentamento dos problemas que tanto ameagam a vida em nosso planeta e

interferem no futuro de todas as geragoes.

A reflexdo sobre os desafios futuros da Educagédo Popular precisa enfrentar o
debate sobre a construgdo de um novo projeto de sociedade, para além do
socialismo autoritario e do atual capitalismo global, altamente excludente em termos
humanos e sociais e destrutivo em relagcdo ao planeta e ao futuro da vida
(ZITKOSKI, 2010b, p.100).

Quando falamos de um conceito, como o de cultura, que envolve muito a educagéao

e, por conseguinte, a educacédo do campo, precisamos ficar muito atentos, pois segundo

Menezes,

[...] pensar a Cultura dentro do atual contexto em que vivemos nos exige
fundamentalmente compreender a complexidade das relagdes entre as diversas
culturas que, de certa forma, evidenciam a necessidade de analisar a abordagem
da existéncia de uma ‘fronteira cultural’, por vezes escorregadia. Esta complexidade
também atravessa a propria analise tedrica quando percebemos os inumeros
significados que o conceito de Cultura assume. (MENEZES, 2011, p. 324)

A ideia de cultura popular € um conceito muito amplo, mas aqui tomo parte do

conceito defendido por Moura, Zuchettie Menezes (2011), quando dizem que a cultura é

resisténcia ao gritar coletivamente pela vida, ao se reinventar.

Mas de que maneira, entdo, a cultura pode tornar-se resisténcia e, ao mesmo
tempo, alternativa? Quando assume sua capacidade criativa, quando se reinventa,
insistindo na possibilidade de refazer-se, de tornar-se grito coletivo pela vida. E
assim que compreendemos a cultura popular: como uma dimensao da criagao
coletiva da resisténcia que potencializa alternativas. [...] E possivel perceber isso
em muitas experiéncias populares, que, de alguma forma, nos fazem repensar o
campo politico, econdmico, social, afetivo e estético. (2011, p.670)

A possiblidade dessa luta estda em cada realidade local, da qual “[...] € possivel

articular movimentos mais amplos de resisténcia, lutas e caminhos alternativos rumo a

construgdo de um mundo mais livre, humano e solidario” (ZITKOSKI, 2010b, p. 104). Ou

seja, a luta pode comecar a partir de nossa propria realidade local, do interior de nossos

centros de nossa formagéo, dos movimentos sociais locais com os quais a universidade
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trabalha, das comunidades organizadas em busca de melhoria de suas condigdes de vida
ou, até mesmo na participagdo em projetos inclusivos resultantes de politicas publicas.
Nesse sentido, com base em Freire, Zitkoski afirma a compreenséo do processo historico
ou da materialidade histérica dos processos cujas transformag¢des n&o se prendem a um
unico fator, a uma unica possiblidade de luta, a uma frente forgca possivel que possa
enfrentar os desafios. Dai a importancia de se ter uma visao relativa de mundo e nao

relativista.

Outro ponto de real importancia, para a Educagao Popular, e que esta diretamente
ligado com uma concepgéo de histéria como possibilidade, é a visdo de mundo
relativa e nao relativista frente a verdade e/ou ao sentido da histéria humana e da
vida em sociedade. Ou seja, ndo ha apenas uma forma de luta em prol da
transformacao social, e 0 movimento operario, por maior forga que teve e tem nos
processos de transformagido na histéria da humanidade, ndo € a unica forga
histérica, que desponta na contemporaneidade como perspectiva de libertagao
humana. Precisamos reinventar nossas formas de luta e unir os diferentes para lutar
contra os antagénicos (FREIRE, 1994).” (ZITKOSKI, 2010b, p. 103).

E justamente na relatividade que surgem as diferencas que possibilitam ou clamam
por mudangas. Quer dizer que a luta pelos direitos humanos surgiu exatamente das
diferengas. Quando alguém é diferente e opta por agir, viver ou pensar de uma maneira
diferente dos demais é que surgem as opinides e visdes de mundo distintas e as vezes
conflitantes. Mas é exatamente em nome dessas diferencgas que a luta da educacao popular

deve ser pela unidade da luta pela defesa do direito de todos.

Aluta pelos direitos humanos, por exemplo, € uma expresséao da propria diversidade
existente nas realidades especificas de uma sociedade, hoje, cada vez mais
complexa e desafiadora. As demandas sao especificas, em um primeiro momento,
mas ha tramas, que constituem a unidade da luta pelo respeito a dignidade das
pessoas humanas. Essa unidade do movimento popular é algo que se constroi
socialmente como uma tarefa que esta na frente, pois nasce das diversidades
existentes na realidade local, especifica (ZITKOSKI, 2010b, p 104).

A falta de informacao sobre o verdadeiro sentido da luta, muitas vezes, se pauta em
informacdes que vieram de outros e de outros contextos, o que pode fazer com que néo
haja unidade e coesado na luta. A questao da religiosidade, um dado antropolégico de que
todos os povos se voltam para alguma forma de divindade, muitas vezes é mais usada para

dividir, para desarticular ou aceitar uma visdo de mundo do que para transforma-la.

Quase sempre este fatalismo esta referido ao poder do destino ou da sina ou a uma
distorcida visédo de Deus. Dentro do mundo mégico ou mistico em que se encontra a
consciéncia oprimida, quase sempre imersa na natureza, encontra no sofrimento,
produto da exploragédo em que est4, a vontade de Deus, como se Ele fosse o fazedor
desta ‘desordem organizada’ (FREIRE, 1978, p. 52-53).

Neste contexto, mundos entram em conflito, se fecham para o diadlogo: a solucées
propostas ndo sao pacificas e, em vez de gerar paz, geram cada vez mais violéncia,

motivada por um infindavel sentimento de vinganca. Nota-se, claramente, que a falta de
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uma consciéncia, que busque uma cultura de paz, motiva a guerra, o conflito e explora a
ingenuidade e o fanatismo para comercializar armas.

Vemos aqui, que a proposta freireana teria muito a contribuir se a opcéo fosse o
didlogo, na perspectiva da superacao da consciéncia ingénua dos oprimidos em ambos 0s
lados em conflito. Portanto, quanto mais melhora a vida dos oprimidos, mais diminuem o0s
problemas sociais e a vida de todos melhora, inclusive a dos opressores, que também séo
vitimas da propria violéncia que as injusticas sociais geram e que ajudam a criar. Aqui cabe

muito bem o conceito freireano de intransitividade:

[...] o conceito de ‘intransitividade’ ndo corresponde a um fechamento do homem
dentro dele mesmo, esmagado, se assim o fosse, por um tempo e um espaco todo
poderosos. O homem, qualquer que seja o seu estado, € um ser aberto. O que
pretendemos significar com a consciéncia ‘intransitiva’ € a limitagdo de sua esfera
de apreensdo. E a sua impermeabilidade a desafios situados fora da Orbita
vegetativa. Neste sentido e sO neste sentido, é que a intransitividade representa um
guase descompromisso do homem com a existéncia (FREIRE, 1970, p. 60).

Isso significa dizer que a instransitividade € uma forma de nos afirmarmos como
capazes de agir e discernir sem nos fecharmos em cima de nossas posi¢coes. O processo
de manipulacdo das pessoas pode ser facilmente percebido pelo educador popular critico

como o processo de alienacgao.

(...) posto diante do mundo, o homem estabelece uma relacéo sujeito-objeto da qual
nasce o conhecimento que ele expressa por uma linguagem. Esta relacao é feita
também pelo analfabeto, 0 homem comum. A diferenca entre a relacéo que ele trava
neste campo e a nossa € que sua captacdo do dado objetivo se faz via
preponderantemente sensivel. A nossa, por via preponderantemente reflexiva.
Deste modo surge da primeira captacdo uma compreensdo preponderantemente
‘magica’ da realidade. Da segunda, uma compreensao preponderantemente critica.
Como toda compreenséo de algo corresponde, cedo ou tarde, a uma agdo, a uma
compreensdo preponderantemente magica correspondera também uma acéo
magica (FREIRE, 1981, p. 67).

Esse processo, ou sua negacgdo, nos permite entender por que razdes as elites
dominantes querem controlar a educacédo, forcando um processo educacional paralelo,
contrario ao exercicio que a escola deveria fazer, alienando, muitas vezes, educadores de
consciéncia ingénua. Por essa razdo, € fundamental a importancia que Freire atribui a
educacao, principalmente nos dias atuais em que lidamos com a possibilidade de termos a

educacao terceirizada, como vem acontecendo na saude e outros servicos publicos.

[...] o que nos parece importante afirmar € que o outro passo, o decisivo, da
consciéncia dominantemente transitivo-ingénua para a dominantemente transitivo-
critica, ndo se daria automaticamente, mas somente por efeito de um trabalho
educativo critico com esta destina¢do. Trabalho educativo advertido do perigo da
massificacdo, em intima relagcdo com a industrializacdo, que nos era e é um
imperativo existencial (Freire, 1967, p. 62).

Nesse sentido, precisamos fazer frente ao que vem acontecendo e esse trabalho é

para pessoas que estdo cientes do que esta acontecendo. O que ndo é o caso de muitos
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educadores formados, chamados por muitos criticos de “papagaios de midia“, devido ao
fato de apenas reproduzirem os discursos midiaticos, sem qualquer analise critica.

Se falarmos da importancia do educador critico para contribuir com a libertacdo dos
oprimidos, precisamos considerar a necessidade de o educador ndo ser ingénuo frente ao
que acontece na sociedade. E seu compromisso ético ter uma atuaco politica que produza
a reflexao critica no sentido de trabalhar, da melhor forma possivel, numa perspectiva
sempre dialdgica, os debates em torno das problematicas sociais. Ndo pode ser negligente
com sua prépria vida, com o futuro da educacdo, com o compromisso ético e politico,
inerente ao ser educador. A passagem a seguir ilustra muito bem grande parte do que

estamos discutindo.

Mas, é preciso deixar claro que a ética de que falo ndo é a ética menor, restrita, do
mercado, que se curva obediente aos interesses do lucro. Em nivel internacional
comega a aparecer uma tendéncia em acertar os reflexos cruciais da ‘nova ordem
mundial’, como naturais e inevitaveis. Num encontro internacional de ONGs, um dos
expositores afirmou estar ouvindo com certa frequéncia em paises do Primeiro
Mundo a ideia de que crian¢as do Terceiro Mundo, acometidas por doencas como
diarreia aguda, ndo deveriam ser salvas, pois tal recurso sé prolongaria uma vida ja
destinada a miséria e ao sofrimento. Nao falo, obviamente, desta ética. Falo, pelo
contrario, da ética universal do ser humano. Da ética que condena o cinismo do
discurso citado acima, que condena a exploracdo da forca de trabalho do ser
humano, que condena acusar por ouvir dizer, afirmar que alguém falou A sabendo
que foi dito B, falsear a verdade, iludir o incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar
0 sonho e a utopia, prometer sabendo que ndo cumprird a promessa, testemunhar
mentirosamente, falar mal dos outros pelo (A fala dos Excluidos em Cadernos Cede,
38. GARCIA, Regina L., VALLA Vicotr V., 1996.) gosto de falar mal. A ética de que
falo é a que se sabe traida e negada nos comportamentos grosseiramente imorais
como na perversao hipdcrita da pureza em puritanismo. A ética de que falo é a que
se sabe afrontada na manifestag&o discriminatéria de raga, de género, de classe. E
por esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se trabalhamos com
criancas, jovens ou com adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira de por ela
lutar é vivé-la em nossa prética, é testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas
relagbes com eles. Na maneira como lidamos com os conteddos que ensinamos,
no modo como citamos autores de cuja obra discordamos ou com cuja obra
concordamos. Nao podemos basear nossa critica a um autor na leitura feita por
cima de uma ou outra de suas obras. Pior ainda, tendo lido apenas a critica de quem
s6 leu a contracapa de um de seus livros(Freire, 2006, p.15).

O curioso é que o ensinamento de Freire esta muito atual: muitas pessoas, hoje em
dia, rejeitam as obras de Freire lendo a capa de seus livros ou pelo que ouviram falar dele.
Essa postura, denunciada por ele, também esta muito presente nas redes sociais que as
novas tecnologias da computacédo possibilitaram. E muito comum vermos pessoas
opinando e condenando sem sequer ler as matérias inteiras. Muitas vezes se |é apenas a
manchete principal, que por vezes, esta até com a informacao invertida por saber que os
possiveis leitores nao lerdo a matéria.

Dessa forma, Freire inova muito a maneira de pensar o0s sujeitos sociais e
educacionais. Nao somos apenas resultado de nossas relagdes ou circunstancias, mas

somos seres de vontades que ndo estdo necessariamente manifestas na cultura. Por isso,
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cada sujeito pode inovar, trazer novas contribui¢cées, novas reflexdes, algo que a cultura
ainda ndo domina ou pratica. Por essa razdo é que quando falamos em sujeitos estamos
falando em seres de vontades subjetivas que fogem do controle do grupo, mas que
precisam ser dialogicizadas para que nao sejam simplesmente suprimidas. Reside ai a
importancia de se ter um olhar diferenciado para cada realidade educacional. Por isso, a

Pedagogia para educadores do campo e ndo nho campo.

Ao afirmar uma das suas mais interessantes formulagdes sobre o aprender (mestre
nao é aquele que ensina, mas que de repente aprende) parecia que Freire afirmava algo
absurdo; no entanto, basta um olhar atento a sua légica de pensamento e percebemos o

quanto isso faz sentido.

Este ser social e historico, que somos nés, mulheres e homens, condicionados, mas
podendo reconhecer-se como tal, dai poder superar os limites do proprio
condicionamento, “programado [mas] para aprender” — teria necessariamente que
entregar-se a experiéncia de ensinar e de aprender (FREIRE,2001, p 34).

Desse modo, Freire ndo falava de uma necessidade de aprender como alguém que
estd num estagio inferior de conhecimento, mas de alguém que € capaz de aprender por
intermédio de suas experiéncias coletivas com outros sujeitos. Resulta desta proposicao a
percepcdao de que temos muito a aprender com qualquer pessoa que seja,
independentemente de sua condigao social ou origem.

Frente a isso, qual seria a possibilidade de ser livres e neutros em nossa atuagao
pedagdgica? Sempre a realidade em que vivemos nos chama a optar. Somos livres para

optar, mas n&o para nao optar. De um modo ou de outro, estamos sempre optando.

E o uso da liberdade que nos leva & necessidade de optar e esta & impossibilidade
de ser neutros. Agora bem, a impossibilidade total de ser neutros em face do mundo,
do futuro — que ndo entendo como um tempo inexoravel, um dado, mas como um
tempo a ser feito através da transformacgao do presente com que se vao encarnando
os sonhos —, nos coloca necessariamente o direito e o dever de nos posicionar
como educadores (FREIRE,2001, p. 69).

Essa afirmacgao exclui qualquer possibilidade da pretensa neutralidade do educador
e, em nosso entendimento, por essa razao, se faz necessario resgatarmos, a partir de
Freire, o conceito de educagao popular. Uma maneira diferente de concebermos a
educacgao, uma educagao comprometida com as classes populares que precisam superar
seu estado de consciéncia ingénua para a consciéncia critica. No entanto, essa ideia nao
nos remete para uma forma de educar tradicional, vertical, por um processo de educar que
estabelece a centralidade do processo no educador, mas numa relagdo na qual todos
aprendem, muito coerente com o pensamento freireano.

E importante sempre esclarecer de que concepcédo de educacdo popular falamos,
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pois se trata de um tema bastante escorregadio. Faz-se necessario dizer que nao foi Freire

gue inventou esse conceito, nem tado pouco é construgdo de uma so pessoa. O conceito foi

desenvolvido ao longo de anos.

Paulo Freire n&o foi o inventor da Educacao Popular. Ela foi sendo construida a
partir de um movimento de muitos intelectuais latinoamericanos que, desde a
década de 50, vinham se aproximando do mundo popular na busca de uma
metodologia de relagdo que superasse a forma autoritdria como as elites (até
mesmo as liderangas de esquerda) abordavam a populagéo. Foram descobrindo
que as classes populares, ao contrario de uma massa de carentes passivos e
resistentes a mudancgas, eram habitadas por grandes movimentos de busca de
enfrentamento de seus problemas e por muitas iniciativas de solidariedade. Tinham
um saber muito rico que as permitia viver até com alegria em meio a situagdes tao
adversas. Esses intelectuais foram descobrindo que, quando colocavam o seu
saber e o0 seu trabalho a servigo dessas iniciativas populares. Os resultados eram
surpreendentes (BRASIL, 2007, p. 31).

O conceito de educacgao popular freireano comecou a ser construido partindo de

suas experiéncias em pequenas comunidades de trabalhadores, nas quais Freire, ao passo

que ensinava, aprendia com os conhecimentos das pessoas das comunidades.

2.2. AEDUCACAO POPULAR NA PERSPECTIVA DE BRANDAO, GADOTTI E PALUDO.

Precisamos reforcar que a expressao educacao popular ndo € apenas freireana. A

expressao popular faz referéncia a povo, aquilo que é dirigido genericamente as classes

populares. Neste sentido, acaba se tornando mais acessivel para populacbes de poder

aquisitivo menor, geralmente alijadas de um processo educacional, voltado para as elites,

além de ter carater publico e gratuito. Nesta perspectiva, Paiva (2003) diz que educagao

popular é:

A educacao oferecida a toda a populagéo, aberta a todas as camadas da sociedade.
Para tanto, ela deve ser gratuita e universal. Outra concepgao de educagao popular
seria aquela educacgao destinada as chamadas “camadas populares” da sociedade:
a instrucdo elementar, quando possivel, e o ensino técnico profissional
tradicionalmente considerado, entre nés, como ensino para desvalidos® (PAIVA,
2003,p.56).

Embora essa abordagem seja bastante recorrente, é aquela que Gadotti chama

de formas conservadoras de educacao popular, principalmente por serem propostas para

atender as perspectivas para a qualificacdo de mao de obra para o mercado e nao para

emancipar os sujeitos da educacgao.

Por outro lado, existem visdes conservadoras da educacgio que utilizam o rétulo da
educacédo popular, comunitaria ou social. O Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(MOBRAL), que durou de 1967 a 1985, criado pelo regime militar, dizia utilizar o
“Método Paulo Freire”. Paulo Freire ndo se incomodava com isso, mesmo que
achasse muito estranho. Ele chegou a falar de sua pedagogia emancipadora aos
técnicos do MOBRAL, pouco antes dele ser extinto, em 1985. Paulo Freire insistia
que a “histéria é possibilidade” e ndo determinagdo. Todo processo educativo é
contraditério e nds, educadores e educadoras, podemos incidir sobre essas
contradi¢cdes, acirrando-as no seu interior e transformando realidades histéricas
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(GADOTTI, s/n, p.02).

Brandao aprofunda ainda mais a definicdo de educacgao popular, apresentando

quatro caracteristicas principais aqui no Brasil. Mas € preciso ter muita atengao para nao

confundir o conceito de educacao popular na concepcao de Brandao, que coincide com a

concepgao Freiriana com o sentido que Paiva atribui, numa abrangéncia mais

generalizante. Para Branddo a educacdo popular é comprometida com a causa dos

desfavorecidos, dos que precisam melhorar suas condi¢des de vida, de participacao da

vida em sociedade.

O que caracteriza a educagao popular ndo é somente ela ser, aqui e ali, algo novo,
algo emergente. E, antes, o seu esforco em recuperar como novidade a tradicdo
pedagoégica de um trabalho fundado em pelo menos quatro pontos: a) o mundo em
que vivemos pode e deve ser transformado continuamente em algo melhor, mais
justo e mais humano; b) a mudanga continua é direito e dever das pessoas
convocadas a participar dela, em alguma dimens&do, com uma vocagao devida e
viavel; ¢) a educagao possui aqui um lugar ndo absoluto, mas importante, pois a ela
cabe formar pessoas destinadas a se verem e a se realizarem como co-construtores
do mundo em que vivem — significa algo mais do que serem preparados para
viverem no limite dos produtores de bens e de servicos em mundos sociais que
conspiram contra a sua prépria humanidade; d) o direito a educagao aos até aqui
excluidos dos bens da vida e dos bens do saber, e que, além de ser uma educagéao
de qualidade, que ocupe também um lugar onde a cultura e o poder sejam pensados
a partir deles: de sua condicdo, de seus saberes e de seus projetos sociais
(BRANDAO, 2008, p. 39).

Brandao ainda nos alerta que nao é toda proposta inovadora que pode ser tratada

como educacéao popular, caso nao apresente essas quatro caracteristicas elencadas. Nao

€ a simples variagcdo de propostas e modelos pedagodgicos que torna uma educacgao

popular, mas sim seu nivel de comprometimento com as necessidades da classe popular.

Ela surge toda vez que um caminho dado a educagao surge como algo novo, como
algo emergente, como uma experiéncia liminar e, sem duvida alguma, contestatoria.
Mas nem sempre o que surge na educagao pode ser identificado como educagao
popular. A ideia mais difundida entre nés a respeito do que é a educacgao popular
insiste em associa-la a um trabalho pedagdgico multivariado e realizado de
preferéncia por setores mobilizados da sociedade civil. [...] em suas formas mais
tradicionais, a educagéo popular era um instrumento politico de forga pedagdgica a
servico das classes populares (BRANDAO, 2008, p.38).

Na mesma linha de pensamento, a educagao popular tem uma caracteristica

transformadora e libertadora. Nao é, portanto, apenas uma questdo de método de trabalho.

E muito mais que isso, pois & comprometimento.

Estamos em presenca de atividades de educagcdo popular quando,
independentemente do nome que levem, se esta vinculando a aquisicdo de um
saber (que pode ser muito particular ou especifico) com um projeto social
transformador. A educagéo é popular quando, enfrentando a distribuicdo desigual
de saberes, incorpora um saber como ferramenta de libertagdo nas maos do povo
(BRANDAO, 2008 p.68).

Cabe trazer aqui também importante contribuicdo de Paludo ao acentuar uma
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caracteristica fundamental da educacdo popular na América Latina que, no seu
entendimento, € uma constante critica ao sistema societario vigente. A autora também

destaca o sempre presente confronto entre o capital e o interesse das classes populares.

Construida nos processos de luta e resisténcia das classes populares, é formulada
e vivida, na América Latina, enquanto uma concep¢ao educativa que vincula
explicitamente a educagao e a politica, na busca de contribuir para a constru¢ao de
processos de resisténcia e para a emancipa¢ao humana, o que requer uma ordem
societaria que ndo seja a regida pelo capital (2015, p.220).

Reforca-se aqui o ato de educador como um ato politico, assim como, em Freire.
Também se concebe a educacgao popular como uma constante pela emancipacdo humana.
Paludo também destaca a atuacdo das mais diversas formas de ativismos de
intelectuais, setores da Igreja, movimentos sociais liderangas e de outros que contribuiram
fortemente para que a educagao popular se consolidasse como uma forca em favor da
classe trabalhadora, na América Latina e no Brasil. Essas forcas se constituiram numa forte

forga politica de resisténcia aos interesses do capital.

O que parece se constituir na América Latina, nesse periodo, € um movimento
politico e sociocultural mais amplo, mediado por recursos financeiros que vinham
de entidades de cooperacgao internacional, por instituicdes como a Igreja, partidos
politicos, Centros de Educacdo Popular e escolas de formagdo de abrangéncia
local, regional, nacional e latino-americana; assim como por intelectuais, ativistas,
religiosos e liderancas que acabaram por conformar campos de forgas politicas e
culturais, nao-homogéneos porque constituido por énfases e tendéncias
diferenciadas, mas contra-hegemdnicos, com niveis diferenciados de radicalidade,
e orientados por utopias da transformacgéao social (PALUDO, 2015, p. 226).

E no interior deste processo que a educacéo popular se consolida. E dai que surge
a possibilidade para, a partir da realidade objetiva, construir um projeto de futuro articulador

das lutas, na busca de superar as fragmentagoes.

O “Movimento de Educacgao Popular” se fez no interior desse processo, na direcao
da construgdo de fazer do povo expressdo politica de si mesmo, por meio de
organizagdes populares autbnomas, imbuidas do desejo de construir o “poder
popular’. Enquanto Movimento, a EP cumpriu um forte papel de acdo cultural no
interior do campo e para além dele, constituindo-se em mediagao entre a realidade
objetiva e o projeto de futuro em construgcdo. Por meio dele, articulado aos
processos de luta e resisténcia, ia-se recompondo a representacdo do real
enquanto totalidade, superando a fragmentagéo, na diregdo de uma concepgao
“ético-politica” (PALUDO, 2015, p. 226).

A autora, como nao poderia deixar de ser, atribui papel fundamental as politicas
publicas para promover a inclusao escolar e social. Nessa légica, ha uma ineficiéncia do
Estado na promocgao de tais politicas. Por essa razao, é necessario também que haja forcas
politicas interessadas no enfrentamento dos interesses do capital que ndo querem a

inclusao.

Essas politicas de “inclusdo precaria, instavel e marginal” (Martins, 1997) das
classes populares ocorrida no Brasil, ao longo das décadas republicanas, revelam-
se com clareza na analise das politicas publicas em educacdo. Nao se pode
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esquecer que, para o0 projeto de modernidade, a educagdo seria a grande
viabilizadora da constituicdo do homem novo, do cidaddo (PALUDO, 2001, 78p.)

Ainda na definicdo geral do conceito de educagdo popular, vale trazer Gadotti
gue chama as discussdes da educacao popular para a sua especificidade, apresentando a
forte caracteristica dessa forma de educar como aquela que valoriza o conhecimento das
pessoas e € pensada para elas, além de |Ihes possibilitar o acesso ao conhecimento

cientifico, académico.

A educacao popular como uma concepgao geral da educacgao, via de regra, se opds
a educacgao de adultos impulsionada pelo Estado, e tem ocupado os espagos que
a educacgao de adultos oficial ndo levou muito a sério. Um dos principios originarios
da educacao popular tem sido a criagcdo de uma nova epistemologia, baseada no
profundo respeito pelo senso comum que trazem os setores populares em sua
pratica cotidiana, problematizando-o, tratando de descobrir a teoria presente na
pratica popular, teoria ainda nao conhecida pelo povo, problematizando-a também,
incorporando-lhe um raciocinio mais rigoroso, cientifico e unitario (GADOTTI, s/a,
p.07)

Partindo de Gadotti e Freire, também podemos compreender a necessidade de
oeducador popular ser preparado, ou seja, hdo ha educagao popular sem educador popular.
Este pode nao se situar na mesma condigao do oprimido, mas sofre com ele, se solidariza

com ele, lutando a mesma batalha.

Essas educagbes ndo tém como sujeitos apenas os mais empobrecidos e
marginalizados. Paulo Freire enxergou isso com clareza no seu livro Pedagogia do
oprimido (Freire, 1970). Os originais desta obra comegam com a conhecida
dedicatéria: “Aos esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem e, assim
descobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam” (id.,ib., p.17).
Considero essa dedicatoria como uma sintese de toda a sua obra. Ele n&o escreveu
sua pedagogia do oprimido apenas pensando nos oprimidos, mas pensando
também nos nao-oprimidos que com os oprimidos “sofrem”, mas sobretudo “com
eles lutam”. Penso que os educadores sociais sao também aqueles que, mesmo
nao sendo, necessariamente, oprimidos, lutam ao lado deles (GADOTTI, s/n, p. 03)

Para falar de educacgao popular freireana precisamos ter clareza de que proposta de
educacao popular falamos. Falamos de comprometimento e da atitude de um educador que
compreende que Freire ndo concebia a educagdo como um mero processo de dominio das
palavras, mas de uma consciéncia de um sujeito critico-reflexivo e de agao transformadora
que sabe se situar no mundo, ter sua opinido e agir sobre as coisas. Por isso, alfabetizar
na educacao popular freireana, ndo € apenas ensinar no sentido de decifrar os cédigos

escritos fazendo a leitura da palavra, mas a fazer a leitura de mundo.

Preparar para a democracia nao pode significar somente converter o analfabeto em
eleitor, conduzindo-o as alternativas de um esquema de poder ja existente. Uma
educacédo deve preparar, a0 mesmo tempo, para um juizo critico das alternativas
propostas pela elite, e dar a possibilidade de escolher o proprio caminho (FREIRE,
2001, p. 22).

Para que isso seja possivel é necessario entender o que € conscientizagao em

Freire, pois somente a partir da possibilidade de compreensdo de mundo, homens e
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mulheres podem ter um agir critico e consciente frente a realidade.

Os educandos sé&o convidados a pensar. Ser consciente ndo €, nesta hiptese, uma
simples férmula ou um mero ‘slogan’. E a forma radical de ser dos seres humanos
enquanto seres que, refazendo o mundo que nao fizeram, fazem o seu mundo e
neste fazer e re-fazer se re-fazem, séo porque estdo sendo” (FREIRE, 1978, p. 23).

Em outra obra, Freire complementa.

A conscientizagdo é um compromisso histérico. E também consciéncia histérica: é
insergéo critica na histéria, implica que os homens assumam o papel de sujeitos
que fazem e refazem o mundo. Exige que os homens criem sua existéncia com um
material que a vida Ihes oferece. [...] o processo de alfabetizagéo politica — como o
processo linguistico — pode ser uma pratica para a domesticagdo dos homens, ou
uma pratica para sua libertacdo (FREIRE, 2001, p. 30 - 31).

Em Freire, a conscientizagao implica agdo. Mas isso s6 acontece nessa légica se ela
for resultante de um processo dialético, no qual ninguém conscientiza o outro, mas ela
acontece como resultado das trocas de conhecimentos que ocorrem entre educador e

educando.

N&o ha conscientizagdo se, de sua pratica ndo resulta a agao consciente dos
oprimidos, como classe explorada, na luta por sua libertagdo. Por outro lado,
ninguém conscientiza ninguém. O educador e 0 povo se conscientizam através do
movimento dialético entre a reflexao critica sobre a agdo anterior e a subsequente
no processo de luta (FREIRE, 1980, p. 109-110).

Sua concepgao de cultura e da relagdo com ela também é bastante particular,
se distinguindo muito de outras concepg¢des que apenas visam formar pessoas para aceitar

0 que esta posto pelo modelo de desenvolvimento e formagéo capitalistas.

A cultura como o acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez. A
cultura como resultado de seu trabalho. Do seu esforgo criador e recriador. O
sentido transcendental de suas relagbes. A dimensdo humanistica da cultura. A
cultura como aquisicdo sistematica da experiéncia humana, como uma
incorporagao, por isso critica e criadora, e ndo uma justaposicéo de informes ou
prescricoes “doadas”(FREIRE, 2006, p.117).

Esta € uma concepgédo de cultura enraizada na histoéria, € cultura em movimento, se
produz no seio da comunidade, na vivéncia e na convivéncia entre pessoas. E com essa
concepcgao de educacéao popular que trabalhamos. Educagéo popular como compromisso,
como comprometimento com a comunidade. Aquela que é feita na comunidade, que é da
comunidade. E uma proposicdo enraizada na histéria da comunidade, ndo é trazida de
outro contexto ou de outras realidades. Nao € uma educacao de massa, feita para alienar
as massas e sim para formar a consciéncia critica. A concepg¢ao de educagao popular
abordada aqui propée uma educagao comprometida com as classes populares, feita por
educadores envolvidos com as comunidades, enraizados nos projetos que ali estdo sendo

desenvolvidos.



3 RELACOES ENTRE EDUCACAO DO CAMPO E A LUTA PELA TERRA PARA A
PRODUCAO DA VIDA

A luta pela terra e a relacdo com a educacéo sao elementos que se entrelacam e,
historicamente, os projetos de colonizagdo sempre tiveram a atengao especial para manter
alguns elementos importantes ligados a ocupacéo da terra: sempre se criavam nucleos
agricolas ou pequenas comunidades, nas quais havia um pequeno comeércio de
subsisténcia, uma igreja, uma escola e pequenas oficinas de apoio a alguns maquinarios
agricolas. Sabe-se que a escola sempre teve fungdo ideolégica de assegurar uma
mentalidade, uma filosofia dos valores socioculturais que se quer para aquela comunidade,
ainda que sejam modelos importados de outras realidades. Da mesma maneira, 0s
movimentos sociais do campo, compreendem a escola como um espaco de luta e de
afirmacao da luta. Nao local de doutrinagdo, mas um espaco no qual se aprende a lutar
pelas causas coletivas e de interesse do grupo social ou movimentos em que se esta
inserido. Essa € uma discussdo e uma relacao sempre necessaria: escola do campo e a

luta pela terra.

3.1 O CAMPO E LUTA DOS CAMPONESES

Definir campo, na perspectiva da forma como o termo é entendido aqui, € uma tarefa
complexa. Nao seria o suficiente dizer que é o espaco rural entendido a partir de uma outra
perspectiva. O campo ndo se define apenas como um espago geografico, mas
principalmente como um espago de produg¢do. De um lado, pode ser compreendido como
um espago de produgdo agroindustrial aos moldes do capital, quando visa atender,
principalmente, demandas de mercados a partir da produgcédo de excedente, visando
acumular lucros: nesse sentido, o campo se torna industria (Cf. Arruda e Brito, 2009, p. 28).
De outro lado, ha a concepg¢ao de campo como espaco de luta do camponés, que busca,
através de uma economia de subsisténcia, fixar-se no campo, mantendo um espirito de

cooperacao e de economia solidaria, para dar sustento as populagdes do campo.

A Economia Solidaria ou socio economia solidaria € um sistema contra hegeménico
que abre um leque de possibilidades e abrange varias areas de conhecimentos na
formacgéao dos sujeitos em prol de um bem viver. Desta forma, a Economia Solidaria
esta em processo de experimentagao voltada para a populagéo de baixa renda, que
se encontra vulneravel e desprovido de recursos financeiros em meio a este sistema
capitalista, que prega a competi¢cao e o individualismo (CRUZ; PAEZANO; ZART,
2016, p. 03).

Embora esta concepgao ndo se aplique apenas as populagdes do campo, ela se
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aplica perfeitamente a ideia de campo como espaco de luta dos sujeitos desse espaco que
propdem um modelo alternativo ao agronegocio capitalista. Embora os movimentos
econdmicos feitos dentro dos modelos de economia solidaria e visando estabelecer um
pequeno comeércio e ndo uma economia de troca, sejam capitalistas, a mentalidade
presente na economia solidaria entre os sujeitos do campo né&o € o individualismo, ndo é a
mais valia, nem a exploragdo do homem pelo proprio homem, como diz Marx (1989, p. 749),
considerando que a reproducao do capital e acumulacéo de riqueza consistem, “num po6lo”
[...], acumulagcdo da miséria, de trabalho atormentado, de escravatura, ignorancia,
brutalizagdo e degradagédo moral, no poélo oposto, constituido pela classe cujo produto vira
capital”.

Definir o campo, o espaco do qual falamos e os principais conceitos relacionados, &
fundamental para definir o objeto de estudo. Ha décadas que os principais estudos em
educagdo, como a Pedagogia, nos remetem para um olhar sobre as especificidades de
quem pretendemos formar. No entanto, por muito tempo (até a década de 1980), antes do
intenso éxodo das ultimas décadas, havia muitas escolas rurais que pouco ou nada, tinham
das especificidades da formagao exigida para o homem do campo, ou sujeito do campo.
As poucas excegdes se davam nos colégios agricolas, que estavam muito mais voltados
para o dominio de técnicas agricolas do que com uma formacéo integral do homem do
campo.

Caldart se tornou uma das referéncias nas discussdes sobre educagdo do campo.
Como uma das organizadoras do Dicionario da Educagdo do Campo (2012), com
Gaudéncio Frigotto e outros, traz uma contribuicdo para entender as principais questoes

que permeiam a educagao do campo.

A Educagdo do Campo nomeia um fenbmeno da realidade brasileira atual,
protagonizado pelos trabalhadores do campo e suas organizag¢des, que visa incidir
sobre a politica de educacdo desde os interesses sociais das comunidades
camponesas. Objetivo e sujeitos a remetem as questdes do trabalho, da cultura, do
conhecimento e das lutas sociais dos camponeses e ao embate (de classe) entre
projetos de campo e entre logicas de agricultura que tém implicagdes no projeto de
pais e de sociedade e nas concepgdes de politica publica, de educagdo e de
formagao humana. (CALDART, 2012, p. 259).

Entretanto, o processo tem uma dimensao histérica muito forte, ou seja, ele € um
conceito histdrico, pois esta em construcdo. Ele se constrdi e reconstrdi nas praticas que
ajudam a produzi-lo. Nao esta limitado a uma generalizag&o tedrica que se aplica a de

modo igual a todos os contextos.

Como conceito em construgdo, a Educacdo do Campo, sem se descolar do
movimento especifico da realidade que a produziu, ja pode configurar-se como uma
categoria de analise da situacdo ou de praticas e politicas de educagdo dos
trabalhadores do campo, mesmo as que se desenvolvem em outros lugares e com
outras denominagdes. E, como analise, é também compreensao da realidade por
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vir, a partir de possibilidades ainda ndo desenvolvidas historicamente, mas
indicadas por seus sujeitos ou pelas transformages em curso em algumas praticas
educativas concretas e na forma de construir politicas de educagao. (CALDART,
2003, p. 259)

O batismo da Educacédo do campo, segundo Caldart, tem forte influéncia dos

movimentos sociais camponeses.

O protagonismo dos movimentos sociais camponeses no batismo originario da
Educacdo do Campo nos ajuda a puxar o fio de alguns nexos estruturantes desta
“experiéncia”, e, portanto, nos ajuda na compreensao do que essencialmente ela é
e na “consciéncia de mudanga” que assinala e projeta para além dela mesma.

O surgimento da expressao “Educagdo do Campo” pode ser datado. Nasceu
primeiro como Educag¢do Basica Dicionario da Educagcdo do Campo (p. 259) do
Campo no contexto de preparagédo da | Conferéncia Nacional por uma Educacgéao
Basica do Campo, realizada em Luziania, Goias, de 27 a 30 de julho 1998. Passou
a ser chamada Educagéo do Campo a partir das discussdes do Seminario Nacional
realizado em Brasilia de 26 a 29 de novembro 2002, decisdo posteriormente
reafirmada nos debates da Il Conferéncia Nacional, realizada em julho de 2004
(CALDART, 2003, p. 260).

A partir do momento que se iniciaram conferéncias especificas para debater a
Educacao do Campo, comegaram também as preocupacdes com a consolidacdo de uma
politica educacional que pudesse atender a Educacido do Campo em suas especificidades.
Mas isso ndao aconteceria sem uma ampla luta envolvendo movimentos sociais como o
Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), nas discussdes e nas elaboragdes das
propostas. O MST ja vinha de uma longa luta, desde os anos 1984, ano de sua fundagao,
numa longa caminhada em busca, ndo s6 de uma politica agraria que redesenhasse o
mapa de distribuicdo de terras no Brasil, mas também de uma politica de atendimento do
homem do campo no campo. Foi também neste mesmo contexto que surgiram as
discussbes para a criagdo do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria
(PRONERA) -. Quer dizer que nao basta distribuir melhor as terras e assentar o sem-terra,

mas seria necessaria toda uma estrutura de apoio, comegando pela educacéao basica.

As discussdes de preparagcédo da | Conferéncia iniciaram-se em agosto de 1997,
logo ap6s o | Encontro Nacional dos Educadores e Educadoras da Reforma Agraria
(Enera), realizado pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) em
julho daquele ano, evento em que algumas entidades desafiaram o MST a levantar
uma discussao mais ampla sobre a educagao no meio rural brasileiro. No mesmo
bojo de desafios, surgiu o Programa Nacional de Educagéo na Reforma Agraria
(Pronera), instituido pelo governo federal em 16 de abril de 1998 e que ainda hoje
esta em vigéncia, mesmo que sob fortes tensdes. (CALDART, 2003, p. 260)

Nessa perspectiva buscamos fazer um contraponto a forma usual educacgao rural,
por Educacédo do Campo, justamente com a ideia de mostrar claramente que se fala de
algo pensado por alguém a partir de seu contexto, e ndo por alguém que olha de fora. Foi
nesse sentido que se fez necessario dizer, também, que da ideia de campo fazem parte
todos os povos que habitam os espagos nao configurados como espacos urbanos, tais
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como todos os que trabalham na terra, comunidades indigenas, camponeses, ribeirinhos,

quilombolas ou quaisquer assalariados que vivam da terra.

Utilizar-se-a a expressdo campo, e ndo a mais usual, meio rural, com o objetivo de
incluir no processo da conferéncia uma reflexao sobre o sentido atual do trabalho
camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que hoje tentam garantir a
sobrevivéncia desse trabalho. Mas, quando se discutir a educagado do campo, se
estara tratando da educagdo que se volta ao conjunto dos trabalhadores e das
trabalhadoras do campo, sejam os camponeses, incluindo os quilombolas, sejam
as nagoes indigenas, sejam os diversos tipos de assalariados vinculados a vida e
ao trabalho no meio rural. Embora com essa preocupagdo mais ampla, ha uma
preocupagao especial com o resgate do conceito de camponés (CALDART, 2003,
p. 260).

No entanto, todas as conquistas e avangos, assim como, as novas denominacoes,
precisariam estar asseguradas nas leis e diretrizes educacionais. Por essa razao, foram
incluidas no bojo das discussdes, no ano de 2002, no contexto das novas diretrizes
operacionais para a educag¢ao nacional das escolas do campo, 0 que resultou na aprovacao
do parecer do Conselho Nacional de Educagao (CNE) n° 36/2001, sobre as escolas do
campo. (Brasil, 2001)

A consolidacao das politicas para a educagao do campo, tanto no plano da legislagéo
quanto numa pratica efetiva, ainda teria longos caminhos a serem percorridos. Na ocasiao
da Conferéncia Nacional, o campo despertou grande interesse, mas na perspectiva ou
l6gica do capital e ndo do trabalho. O agronegdcio comegou a sofrer nova expansao e suas
politicas para a educagao do campo nao atenderiam aos interesses dos que lutavam pela

emancipacgao do trabalhador do campo.

Durante a | Conferéncia Nacional, houve um debate acalorado pela reentrada do
campo na agenda nacional, o que acabou acontecendo na década seguinte, mas
nao pelo polo do trabalho, e sim, pelo polo do capital, materializado no que se
passou a denominar AGRONEGOCIO, promovendo uma marginalizacdo ainda
maior da agricultura camponesa e da Reforma Agraria, ou seja, das questbes e dos
sujeitos originarios do movimento por uma Educagao do Campo. (CALDART, 2003,
p. 260)

Na segunda conferéncia que ocorreu em 2004, houve uma mobilizagdo muito grande
a ponto de ter mais de mil participantes, oriundos de trinta e nove entidades. A partir das
discussbdes dessa conferéncia se chegou a organizagcao de trabalhadores denominada

Articulacdo Nacional por uma Educacédo do Campo

Foram 39 entidades, incluindo representantes de érgaos de governo, organiza¢des
nao governamentais, organizagdes sindicais de trabalhadores rurais e de
professores, além dos movimentos sociais camponeses, que assinaram a
declaracéo final da conferéncia. Foi também nesse momento que aconteceu uma
explicitagdo mais forte do contraponto de projetos de campo, distinguindo posiges
entre as entidades de apoio e entre as proprias organiza¢des de trabalhadores que
passaram a integrar a Articulagdo Nacional por uma Educagdo do Campo
(CALDART, 2003, p. 261).

Os participantes da conferéncia também se preocuparam com a afirmacéo de um



30

lema, que garantisse os propositos da luta da classe trabalhadora do campo e expressasse
o direito a uma politica educacional condizente com suas necessidades, mas que tivesse a

garantia por parte do Estado, no sentido de assegurar essa politica.

O lema formulado na Il Conferéncia Nacional, “Educagéo do Campo: direito nosso,
dever do Estado!”, expressou o entendimento comum possivel naquele momento:
a luta pelo acesso dos trabalhadores do campo a educacéo é especifica, necessaria
e justa, deve se dar no &mbito do espacgo publico, e o Estado deve ser pressionado
para formular politicas que a garantam massivamente, levando a universalizagéo
real e ndo apenas principio abstrato (CALDART, 2003, p 262).

Considerando as constantes lutas que se travam em nossa sociedade entre capital
e trabalho, conflito que se traduz no campo nos interesses do agronegdcio e o trabalhador
do campo, podemos dizer que a Educagao do Campo é e continuara sendo um espaco de
luta e de conflitos sociais presentes no campo. Sempre devera, com o reforco dos
movimentos sociais, buscar a efetivacao de praticas e de leis, que se traduzam em politicas
de Estado. Que essas politicas resultem em garantias necessarias para que os povos do
campo possam ser reconhecidos como seres de plenos direitos. Que tenham uma
educacao voltada para as suas necessidades especificas, estando plenamente inseridos

em todo o conjunto da vida social a partir de seu contexto de vivéncias.

3.2 EDUCACAO DO CAMPO COMO PROJETO SOCIAL E POLITICO

E importante trazermos uma definicdo de Educacdo do Campo, partindo,
primeiramente de elementos da legislagdo, mas também de uma forma de entendimento
da escola do e no campo a partir da mesma perspectiva tedrica que estamos trabalhando.
Mas é preciso dizer também quem sao os sujeitos ou populagdes do campo.

O Decreto N° 7.352/2010, de 04 de novembro de 2010, dispde sobre a politica
de educacdo do campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria —
PRONERA e em seu Art. 1°, § 1°, estabelece que as populagdes e a escolas do campo do

campo podem ser assim definidas:

| - Populagdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores
artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma agraria, os
trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os caigaras, os povos da floresta,
os caboclos e outros que produzam suas condicdes materiais de existéncia a partir
do trabalho no meio rural; e

Il - Escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela
Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela situada
em area urbana, desde que atenda predominantemente a popula¢gdes do campo
(BRASIL, PRONERA. 2010).

Dessa forma, observam-se particularidades na concepg¢ao de escola do campo, por
atender sujeitos escolares diferentes daquelas do meio urbano, pois vivenciam uma

realidade e uma necessidade educativa que tem inumeras peculiaridades que a
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diferenciam da escola da cidade. A escola do campo €é aquela que atende
predominantemente a populagdo do campo. Essa concepgao, obviamente implica uma
escola que, em tese, trabalhe numa perspectiva curricular pensada pelos sujeitos do campo
e para/ com eles.

Paludo, Santos e Taddei observam que a escola do campo e seu curriculo, assim
como sua politica publica, deve ser resultado de seus préprios sujeitos e ndo produto de
uma politica de Estado. A politica de Estado deve assegurar estes direitos e as conquistas,

mas ndo ser seu proponente.

Constituido por énfases e tendéncias diferenciadas, esses campos de forgas
politicas e culturais realizavam o exercicio da contra-hegemonia, orientados por
utopias da transformagéo social, cujos movimentos sociais populares, além de se
constituirem no processo, tornaram-se sujeitos fundamentais. O “movimento de
Educacao Popular’ se fez no interior desse processo, na dire¢cao da construgéo de
fazer do povo expressdo de si mesmo, por meio de organizagbes populares
autbnomas, imbuidas do desejo de construir 0 “poder popular” (PALUDO, SANTOS
e TADDEI 2016. pp. 555-556).

O manifesto do FONEC de 2012 critica inclusive a implantagdo do PRONACAMPO,
que esta na mesma linha de entendimento de Paludo, por limitar a proposigéao de projetos

e politicas educacionais do campo somente a Federagao, estados e municipios.

A implementacdo do PRONACAMPO atenta contra os proprios principios da LDB,
ao nao instituir a gestdo democrética e colocando apenas o sistema publico estatal
(estadual e municipal) como participe do Programa, ignorando experiéncias de
politicas publicas inovadoras e de sucesso, que reconheceram e legitimaram o
protagonismo dos sujeitos do campo na elaboracdo de politicas publicas como
sujeitos, ndo apenas beneficiarios (FONEC, 2012, p.03).

Essa forte critica, feita neste manifesto, se ancora no fato de haver muitas
experiéncias participativas em movimentos sociais, experiéncias em pequenas

comunidades e organizagdes que agora estao alijadas de participagao.

PRONATEC ignora as experiéncias de Educacéo Profissional realizadas por
instituicdes como SERTA, MOC, ITERRA, Escolas Familias Agricola - EFA’s, Casas
Familiares Rurais - CFR’s e pelo préprio PRONERA em parceria com os Institutos
Federais, entre outras (FONEC, 2012, p.03).

Vemos que os problemas do campo e de sua escola estdo arraigados numa série de
situacdes que interferem em seu cotidiano. Independentemente das condi¢des estruturais
da escola e de seus profissionais ela é fundamental na vida de qualquer pessoa. Como diz

Peripolli’” “Nado podemos negar que a escola, embora limitada e precaria, se mostra como

7 A tese de Peripolli € um marco nas pesquisas sobre educacdo do campo no estado de Mato Grosso,
principalmente nas regides que envolvem o cenario desta proposta de estudo. O autor mergulha
profundamente na questao da luta entre capital e trabalho (luta de classes). Essa luta se estabelece entre os
povos do campo em confronto com os interesses do capital opressor, criando a situagdo do trabalhador
oprimido do campo, presente fortemente em todas as situagdes, mas principalmente manifesta nas condi¢des
das escolas, dos alunos e dos professores da educacao do campo. Peripolli ndo analisa somente a escola do
campo, aquela pensada no interior da comunidade para a sua realidade, partindo de suas necessidades e
interesses, mas também pesquisou a escola no campo, aquela que é colocada a partir de um curriculo
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uma instituicdo que tem importante papel social” (2002, p. 18).
Segundo Zart a especificidade de uma formagao e da Educagdo do Campo se da no

fato de haver uma constante associacdo com o enraizamento territorial do campesino.

A especificidade mais forte da educacgéo e da formagao do campo, em relagéo a
outros referenciais sobre educagao, deve-se ao fato da permanente associagéo
com as questdes do desenvolvimento e do territério no qual o campesinato se
enraiza. A afirmacao de que s6 ha sentido o debate sobre a educagéo e a formagao
do campo como parte de uma reflexdo maior sobre a constru¢cdo de um projeto de
desenvolvimento integral do campo e este ligado a ideia de um projeto popular de
nagao (ZART, 2011, p. 34).

Também por essa razdo precisamos nos reportar a ideia de que um projeto de nagéo
deve estar enraizado nas raizes de seu povo e ndo em modelos importados. Desta forma,
a educacgao e a escola do campo, ndo podem ser propostos por 6rgédos governamentais,
grupos politicos ou de estudiosos que nao participam diretamente da vida das comunidades
do campo.

Nessa medida, a propria organizagao de praticas curriculares como uma prioridade
das praticas educativas da educacado do/no campo. Assim: O que é curriculo? Podemos
comecar dizendo que € tudo o que leva o sujeito a aprender: os conteudos, os métodos de
ensino, a estrutura fisica da escola, os recursos diversos, os espacos fisicos e de poder, as

interagdes sociais, as politicas pedagdgicas, entre outros.

O curriculo n&o ¢é veiculo de algo transmitido e passivamente absorvido, mas o
terreno em que ativamente se criara e produzira cultura. O curriculo €, assim, um
terreno de producgao e de politica cultural no qual os materiais existentes funcionam
como matéria-prima de criacdo, recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e
transgressado (MOREIRA,; SILVA, 1995, p. 28).

Pensar um curriculo para qualquer instituicao de ensino, numa perspectiva de efetiva
participagao de todos os sujeitos envolvidos, é tarefa extremamente dificil. Ela resulta de
um exercicio de muito dialogo, de muita aprendizagem coletiva e da inclusao de todas as
formas de saberes diferenciados. Conforme o parecer N° 36, de 04 de dezembro de 2001,
do colegiado da Educacgao Basica, a orientagdo estabelecida nas diretrizes da Educacgao

Basica, com base na LDB,

A orientagdo estabelecida por essas diretrizes, no que se refere as
responsabilidades dos diversos sistemas de ensino com o atendimento escolar sob
a ¢otica do direito, implica o respeito as diferencgas e a politica de igualdade, tratando
a qualidade da educacgao escolar na perspectiva da inclusdo. Nessa mesma linha,
o presente Parecer, provocado pelo artigo 28 da LDB, propde medidas de
adequacao da escola a vida do campo (BRASIL, 2001, p. 7).

De fato, o campo e sua escola poderiam ser espacos nos quais se trabalhasse uma
educacao integradora das relagcbes de trabalho e ndo da sua divisdo. O campo,

proposto partindo de outras realidades que ndo as do campo, ou pelo menos nédo da participacao direta de
todos os envolvidos.



33

principalmente nas pequenas propriedades, € um espago bastante propicio para as
atividades econdmicas e sociais solidarias. Desse modo, as atividades e conteudos
escolares podem ser pensados nessa dinamica a partir da constituicao de seu curriculo. O
texto do MEC também segue dizendo que a educagdo do campo, em seu curriculo, ndo

pode limitar a formagao ao campo, isolando o homem do campo do contexto global:

A educagéo do campo, tratada como educagéo rural na legislagao brasileira, tem
um significado que incorpora os espagos da floresta, da pecuaria, das minas e da
agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0os espagos pesqueiros, caicaras,
ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse sentido, mais do que um perimetro ndo-
urbano, é um campo de possibilidades que dinamizam a ligagdo dos seres humanos
com a propria produgao das condi¢des da existéncia social e com as realizagbes da
sociedade humana (BRASIL, 2001, p. 7-8).

Também, esse parecer reforca o que vimos colocando, que € a necessidade de um

curriculo que respeite as caracteristicas locais culturais e econémicas de seu publico.

Art. 26. Os curriculos do Ensino Fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (BRASIL, 2001, p.26).

O curriculo também precisa favorecer e valorizar a identidade dos sujeitos do campo,
superando a antinomia campo-cidade, colocando o campo e seus sujeitos como
esteredtipos do que é atrasado e ultrapassado. Por outro lado, ndo colocar o que é da
cidade como algo distante das “raizes” da felicidade, como se s no campo se pudesse ser
feliz. Nesse sentido, se faz necessaria a formagao de agentes politicos engajados nessas
causas e implica uma proposta pedagogica escolar de alternancias

Consideradas algumas das orientagdes do MEC sobre o curriculo das escolas do
campo, trazemos também importante reflexdo produzida por Souza e Vaz (2009) para os
professores, educadores do campo, a serem levadas em consideracdo ao proporem a

discussao do curriculo escolar diferente do urbano.

Um professor que trabalha no meio rural deve conhecer o local em que o aluno vive
para poder nele despertar a vontade de conhecer a regido em que se encontra
inserido e os aspectos culturais da populagdo caracteristica de seu meio; ainda,
para que o aluno possa saber viver nesse espago e, quando se tornar adulto, ser
um trabalhador digno do campo, que conheca e saiba utilizar as riquezas de sua
terra, o que n&o seria possivel aquela crianga que recebeu uma educagao apenas
pautada no curriculo urbano. Além disso, a escola é o local no qual o aluno entrara
em contato com realidades de outros lugares e tera acesso aos conhecimentos
construidos socialmente na trajetéria humana (SOUZA e VAZ, 2009, p. 867).

Outra contribuicao importante nesse debate vem de Cardoso e Araujo, ao fazerem
referéncia a ideologia que o educador do campo deve ter. E importante que se identifique
com as causas dos educandos do campo, para ndo acabar reproduzindo a ideologia do

8 Trataremos em capitulo especifico sobre a Pedagogia da Alternancia como proposta de formacao. Essa
proposta também foi usada nas etapas de formagé&o do curso em estudo, por isso, merece destaque especial.
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dominador.

Observa-se que os alunos camponeses possuem uma ligagdo com a base material
desenvolvida em comunidade e, dessa forma, possuem vivéncias, formas de se
expressar e maneiras de entender o mundo diferentes das privilegiadas na escola.
A escola ou o professor de uma dada disciplina que nao valorize isso nao tratara os
conteudos seguindo um possivel curriculo construido junto a eles, mas sim
seguindo a légica imposta pela ideologia dominante que nada tem a ver com as
necessidades dessa comunidade (CARDOSO; ARAUJO, 2012, p.130).

A citacdo acima deixa claro que a questao da educacédo do campo e da composi¢ao
do curriculo das escolas sempre trarda em seu bojo as lutas nas quais estdo envolvidos os
seus sujeitos e que perder essa dimensao sera desconsiderar grande parte da historia do
trabalhador do campo.

Sobre as lutas e resisténcia dos sujeitos do campo, € importante destacar as
articulacbées dos foruns nacionais da Educacdo do Campo, como cimento politico-
ideoldgico necessario para ampliar e delinear as lutas hegeménicas na particularidade da
educacgao do/no campo. Sao nestes espacos que se discutem as tematicas relacionadas a
Educacao do Campo, se definem linhas de atuagao/formacéao e se definem as estratégias
de luta. Destes féruns, participam movimentos e organizag¢des sociais e sindicais do campo
e instituicdes da Educacao Superior. Reunidas em agosto de 2012, essas entidades, em

manifesto, deram importante definicdo sobre o espaco da atuacdo do campo.

A Educagao do Campo surge das experiéncias de luta pelo direito a educagao e por
um projeto politico pedagdgico vinculado aos interesses da classe trabalhadora do campo,
na sua diversidade de povos indigenas, povos da floresta, comunidades tradicionais e
camponesas, quilombolas, agricultores familiares, assentados, acampados a espera de
assentamento, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos e trabalhadores
assalariados rurais® (FONEC, 2012, p. 01).

Neste fragmento do manifesto, fica clara a quem se destina a Educacao do Campo,
na perspectiva do FONEC. Este férum trouxe importantes contribui¢gdes para a Educacao

do Campo resultantes de muitas lutas e conquistas:

[...] a criagdo do Programa Nacional de Educagéo na Reforma Agraria — PRONERA,;
as Diretrizes Operacionais para a Educagao Basica das Escolas do Campo (2002);
A Licenciatura em Educagdo do Campo (PROCAMPO); o Saberes da Terra; as
Diretrizes Complementares que institui normas e principios para o desenvolvimento
de politicas publicas de atendimento da educagéo basica do campo (2008); o
reconhecimento dos dias letivos do tempo escola e tempo comunidade das
instituicbes que atuam com a pedagogia da alternancia (Parecer 01/2006 do
CEB/CNE), a criagdo dos Observatérios de Educagdo do Campo, além da
introducdo da Educagao do Campo nos grupos e linhas de pesquisa e extensdo em
muitas Universidades e Institutos, pelo Pais afora e o Decreto n.° 7.352/2010, que

9 Este texto € um fragmento do manifesto de 21 de agosto de 2012, expedido pelos participantes do FONEC
daquele ano. Disponivel: http://www.gepec.ufscar.br/publicacoes/documentos/forum-nacional-de-educacao-
do-campo-manifesto-a.pdf/view. Acessado em 03 de julho de 2018.
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institui a Politica Nacional de Educagao do Campo (FONEC, 2012, p. 01).

Trata-se de conquistas que mudaram os horizontes da Educagdo do Campo. Mesmo
que ndo se tenha conseguido muitos avangos no campo das agdes concretas, mas
assegurar essas conquistas como politicas de Estado faz muita diferenga e sdo conquistas
imensuraveis, pois nao se trata apenas de bandeiras de movimentos sociais ou de projetos
de educacdo e sim de uma politica de Estado, que agora temos o compromisso de

assegurar na pratica. Vejamos o que o manifesto denuncia em seguida:

O Estado brasileiro, nas diferentes esferas (federal, estadual e municipal), na
contramao do acumulo construido pelos sujeitos camponeses volta hoje a impor
politicas que reeditam os principios da educacgao rural, ja suficientemente criticados
pela histéria da educagdo do campo, associando-se agora aos interesses do
agronegocio e suas entidades representativas (CNA, ABAG e SENAR). (FONEC,
2012 p.02)

No Brasil, onde ha campo, os interesses do agronegdcio estdo sempre conflitando
com as ideias da agroecologia. Na regido em estudo, l6cus de atuagcdo dos sujeitos
pesquisados, a situagao parece ser ainda pior. As grandes propriedades se expandem com
o apoio de politicas de governo, o uso de agrotdxicos é bastante intenso, e os pequenos
proprietarios e assentamentos rurais tentam sobreviver como podem. Ha acdes isoladas
como a proposta de formacdo em estudo, que se associa aos timidos setores das

secretarias municipais de educacao responsaveis pela educagao do campo.

Vivemos no campo brasileiro uma fase de aprofundamento do capitalismo
dependente associado ao capital internacional unificado pelo capital financeiro
(Banco Mundial, Organizacao Mundial do Comércio - OMC, Transnacionais da
Agricultura - Monsanto, Syngenta, Stora Enzo...), com o suporte direto do proprio
Estado brasileiro para a produgdo de commodities. Tudo isso, legitimado por leis
(Cadigo Florestal, lei dos transgénicos...) que, facilitam o saque e a apropriagédo de
nossos recursos naturais (terra, agua, minérios, ar, petréleo, biodiversidade) e
recolonizam nosso territério (FONEC, 2012 p.02).

A luta do FONEC, pela Educacdo do Campo, se torna ainda mais importante,
considerando os novos desafios resultantes do governo federal que assumiu o poder, apés

o processo de impeachment da presidente Dilma Roussef.

Manutengéo e consolidagao dos Cursos de Licenciaturas em Educagédo do Campo;
Recomposicdo e ampliagdo do orgamento do PRONERA de modo a atender os
projetos em curso e os que foram aprovados para execucdo pelo INCRA;
Continuidade do Programa Residéncia Agraria com langamento de novo Edital;
Contra o fechamento de escolas, turmas e turnos no campo; E pela ampliagdo da
construcédo de escolas que atendam os sujeitos do campo nas diversas etapas e
modalidades de Educacgao Basica; Garantia de continuidade do Programa Nacional
do Livro Didatico para o Campo — PLD Campo; Investimento em agbdes que
contribuam com o enfrentamento e superagcdo do analfabetismo no campo e na
sociedade brasileira (FONEC, 2017, s/p ).

Dentre todos estes pontos vale ainda acrescentar que o fechamento das escolas do
campo continua acontecendo, apesar das bandeiras de resisténcia do FOECNa pagina
oficial do Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA- Brasil), esta reproduzida na integra
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a Carta-Manifesto 20 Anos da Educacédo do Campo e do PRONERA. Em seu texto, entre
outros dados, aparece um que € alarmante, faz referéncia ao fechamento de escolas

somente na década que antecedeu o ano de 2014.

[...] indice médio de 20% de homens e mulheres analfabetas no campo; fechamento
de 37 mil escolas no campo nos ultimos 10 anos, onde o indice de escolaridade é
de, em média, 4,5 anos de escolarizagéo contra 7,8 da cidade. (MPA. 2018, s/p.).

Essas caracteristicas da Educagdo do Campo pautam sua agenda e devem servir
de referéncia para pensarmos uma educacio voltada ao atendimento das necessidades
especificas de um curriculo da escola do campo, proposto por todos os segmentos que o
envolvem, sua escola e sua luta. A partir desses referenciais e informagdes aqui
apresentadas, temos como perceber que importantes forgas intelectuais e politicas,
principalmente resultantes de movimentos sociais, fazem frente ou ndo se rendem a todas
as forgas opressoras das populacdes do campo. E isso que fortalece e mantém as bases

para a Educacao do Campo.



4 A UNIVERSIDADE E A CRISE DO CAPITAL: RUPTURAS NECESSARIAS

Neste capitulo, temos as contribuicbes de tedricos que servirdo de base para as
analises e reflexdes que pretendemos produzir a partir de nossa pesquisa. Dialogamos
inicialmente com Boaventura de Sousa Santos, principalmente no que refere a suas
analises sobre a Universidade atual, sua contribuicdo para a emancipagao e os desafios
para os novos tempos. Também nos apoiamos em Paulo Freire e Carlos Rodrigues
Brandéo, principalmente nas discussdes sobre educag¢ao popular, como conceito histérico
e mediador que faz emergir os conflitos e contradigbes da Educagdo do Campo. Ainda
trabalhamos algumas questdes conceituais sobre Educagdo do Campo, principalmente a
partir de Cardart e Molina. Também discutimos questdes relacionadas a agroecologia e a

pedagogia da alternancia, com as contribuigdes de diversos autores.
4.1 DIALOGOS SOBRE A UNIVERSIDADE NO SECULO XXI COM SANTOS

Esta pesquisa, por estar ancorada numa linha de pesquisa que tematiza as relacées
entre a universidade, suas teorias e sua pratica, necessita pautar-se em referenciais
tedricos que discutem o assunto em profundidade e tenham afinidade com o caminho que
pretendemos trilhar. Nesse sentido, Boaventura de Sousa Santos faz uma analise
importante do que historicamente vem acontecendo nas universidades e quais alternativas
estdo em construgcdo. Sua obra principal sobre esse assunto, Universidade para o século
XXI, € uma referéncia para aprofundar a analise da tematica desta pesquisa.

Santos aponta, em suas reflexdes, para a crise da universidade, que se da em trés
dimensdes: crise institucional, crise de hegemonia e crise de legitimidade. Séo trés
elementos fundamentais para entendermos a crise enfrentada pela universidade hoje,
situando-a nas perspectivas deste estudo.

A crise institucional, segundo Santos e Almeida Filho é resultado “[...] da contradigao
entre a reivindicagao da autonomia na definicdo dos valores e objetivos da universidade e
a pressao crescente para submeter esta ultima a critérios de eficacia e de produtividade de
natureza empresarial ou de responsabilidade social.” (2008, p.14).

Santos (2010) aponta para um dos dilemas da Universidade na atualidade: pautar
os estudos de demanda para a criacdo de novos cursos ou a manutencgao dos ja existentes,

o financiamento de projetos, investimentos em extensdo universitaria, pratica social da

0 Embora o debate proposto neste capitulo, tomando Santos por referéncia, seja bastante atual ha
particularidades na realidade da universidade brasileira que se apresentam como novos desafios, como o
corte de bolsas de pesquisa, corte de verbas de manutencao e custeio, cerceamento da liberdade cientifico-
académica em curso.
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universidade, investimentos publicos e producdo cientifica? Até mesmo internamente,
muitos pesquisadores estdo na duvida se produzem para as exigéncias do curriculo
qualis,”* mergulhando e se aprisionando no produtivismo académico, ou se atendem as
demandas sociais, tendo dificuldade em conciliar os dois. Essa situagéo é frequentemente
associada ao produtivismo académico, a fragmentagdo da sociedade capitalista, numa
série de tarefismos que atingem também alunos e professores. Chaui, em 2003, ja
sistematizava bem essa nova configuragdo da universidade, como resultado de todo um

processo social capitalista, fragmentario da sociedade e da universidade.

A visédo organizacional da universidade produziu aquilo que, segundo Freitag (Le
naufrage de l'université), podemos denominar como universidade operacional.
Regida por contratos de gestéo, avaliada por indices de produtividade, calculada
para ser flexivel, a universidade operacional esta estruturada por estratégias e
programas de eficacia organizacional e, portanto, pela particularidade e
instabilidade dos meios e dos objetivos. Definida e estruturada por normas e
padrdes inteiramente alheios ao conhecimento e a formacao intelectual, esta
pulverizada em microorganizagdes que ocupam seus docentes e curvam seus
estudantes a exigéncias exteriores ao trabalho intelectual (2003, p. 07).

A crise de hegemonia, em Santos e Almeida, € apontada como resultado da perda
do status de unica fornecedora de Educacido Superior e producdo de pesquisas. A
universidade perde esse status no momento em que o Estado e instituicdes econdmicas
buscam suprir suas demandas em outros espacos. Nesse movimento, a universidade
perdeu investimentos e recursos para sua manutencdo e investimentos ndo s6 em
pesquisas novas como também nas ja existentes, fazendo com que Estado e instituicoes
econdmicas buscassem outras instituicbes de pesquisa, fazendo assim, que deixasse de
ser a unica referéncia, perdendo investimentos e recursos para sua manutengido e

investimentos em novas pesquisas ja existentes.

A incapacidade da universidade para desempenhar cabalmente fungdes
contraditérias levara o Estado e os agentes econémicos a procurar fora da
universidade meios alternativos de atingir esses objectivos. Ao deixar de ser a Unica
instituicdo no dominio do ensino superior e na produgéo de pesquisa, a universidade
entrara numa crise de hegemonia (SANTOS; ALMEIDA, 2008, p.13-14).

A perda da hegemonia traz uma série de implicagdes para a universidade. Nao que,
de um lado nao seja bom que haja pesquisa cientifica fora de seu controle, mas pelas
perdas que representa, pois, a universidade se torna, num certo sentido, refém do Estado
e de interesses econdmicos e, por consequéncia, ao nao atender a determinados tipos de

interesses, perde investimentos perdendo também sua autonomia.

11 A produgdo académica no Brasil, no que se refere a vida dos professores universitarios se tornou muita
dificil em razao da producéo e da publicacdo em nivel qualis (conceitos avaliativos) e também prendeu muitos
professores a muitas tarefas nas universidades, que comprometem seu trabalho.
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Segundo Edineide Jezine Mesquita'?, professora da Universidade Federal do

Amazonas, a crise de hegemonia é a que mais afeta a universidade.

[...] é a crise de hegemonia, por ferir o conhecimento que produz e dissemina.
Segundo Santos, essa crise inicia-se ainda na fase do capitalismo liberal quando
se passa a exigir formas de conhecimento técnico, criando a ideia de universidade
reactiva, ou seja, voltada para o atendimento das necessidades imediatas do
mercado. O modelo que entra em crise € o representado pela universidade alem3,
que guarda a centralidade e o privilégio da producao de alta cultura e conhecimento
cientifico. A crise se inicia no pds-guerra e, sobretudo a partir dos anos sessenta,
quando se evidenciam as dicotomias: alta cultura-cultura popular; educagao-
trabalho; teoria-pratica, constituindo hoje, o cerne da crise de hegemonia das
universidades. A crise de hegemonia gera a crise da legitimidade que pde em xeque
os destinatarios e a propria aceitabilidade do conhecimento pela sociedade, inicia-
se quando se torna socialmente visivel que a educagao superior e a alta cultura
sdo prerrogativas das classes superiores e passa-se a questionar para quem e
para qué serve o conhecimento produzido pela universidade?

Esta citagcdo nos aproxima muito da linha de pesquisa que este estudo se propde a
seguir, pois nosso estudo nos remete a pesquisar como a Universidade do Estado de Mato
Grosso encaminhou uma proposta de formagao que se situaria nesta perspectiva, na
Pedagogia para Educadores do Campo.

A crise da legitimidade resulta de grave contradicdo presente até hoje: A
universidade é de fato de livre acesso para todos? Da perspectiva do Poder publico, ndo é
o suficiente ela ser publica e gratuita, mas ela precisa oportunizar igualdade de condi¢des

de acesso.

[...] a crise de legitimidade provocada pelo facto de a universidade ter deixado de
ser uma instituicdo consensual em face da contradigdo entre a hierarquizagao dos
saberes especializados através das restricdes do acesso e da credenciagcdo das
competéncias, por um lado, e as exigéncias sociais e politicas da democratizagado
da universidade e da reivindicagdo da igualdade de oportunidades para os filhos
das classes populares, por outro (SANTOS; ALMEIDA, 2008, p. 14).

Apesar de muitas tentativas governamentais recentes de diminuir a desigualdade no
acesso e na permanéncia, como 0s programas de cotas, a assisténcia estudantil, o acesso
ao crédito estudantil, as bolsas. A universidade necessita de um esforgo maior na garantia
dessas conquistas. Assegurar o sistema de cotas, assisténcia estudantil, financiamento de
vagas em universidades cooperativas e privadas, aumento da oferta de vagas e,
principalmente, contribuir, na formacédo docente, com a melhoria da Educagao Basica,
principalmente em comunidades de baixa renda, para as quais, geralmente, as politicas
publicas sdo menos eficientes, a exemplo da Educagado do Campo.

Santos (2005) trabalha com alguns eixos ou desafios para a universidade, os quais
pretendemos tratar aqui. Ele inicia com uma pergunta: Que fazer? Com relagdo aos

12Texto Publicado sem ano de publicagédo e sem paginagdo acessado em 21 de janeiro de 2017, disponivel
em: http://www.prac.ufpb.br/anais/Icbeu_anais/anais/institucionalizacao/acrisedauniversidade.pdf
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seguintes desafios: Enfrentar o novo com o novo; lutar pela definigdo da crise; lutar pela
definigdo de universidade; reconquistar a legitimidade (acesso, extensio, pesquisa-agao,
ecologia de saberes, universidade e escola publica, universidade e industria, o reforgo da
responsabilidade social da universidade); criar uma nova institucionalidade (rede,
democracia interna e externa, avaliagao participativa); regular o setor universitario (a
universidade privada, o Estado e a transnacionalizacdo do mercado da Educacao
Superior).

Para enfrentar o novo com o novo, Santos nos diz que as grandes transformacgodes
dos Uultimos tempos e a mercantilizacdo da Educacdo Superior devem levar as
universidades a propor alternativas, via ensino pesquisa e extensdo, que as aproximem
mais da realidade, das necessidades do povo, sem perder de vista as questdes globais

mais amplas.

A resisténcia tem de envolver alternativas de pesquisa, de formagao, de extensao
e de organizagao que apontem para a democratizagao do bem publico universitario,
ou seja, para o contributo especifico da universidade na definicdo e solugéo
coletivas dos problemas sociais, nacionais e globais (SANTOS; ALMEIDA, 2008,
p. 62).

Segundo o tedrico, deve a universidade lutar pela definicdo da crise, néo
hostilizando as propostas de reforma ou resistir a ela simplesmente. E preciso que a
universidade se preocupe menos com a perda de sua hegemonia e va em busca da
legitimidade, que sO6 sera mantida com a universalizagdo dos saberes e com uma
aproximagao maior com as necessidades das pessoas. Para isso precisa se articular e lidar
criativamente com as transformacdes.

Nessa légica, a universidade deve lutar pela definicdo dela mesma, pois o
mercado apropriou-se apenas do que |he interessava, o que colocou a universidade em
crise enquanto lutava para manter os papéis que lhe foram atribuidos ao longo do século

XX.

As reformas devem partir do pressuposto de que no século XXI s6 ha universidade
se ha formacado graduada e pds-graduada, pesquisa e extensdo. Sem qualquer
destes ha ensino superior, ndo ha universidade. Isso significa que, em muitos
paises, a esmagadora das universidades privadas e mesmo parte das
universidades publicas nao sdo universidades porque Ihes falta a pesquisa ou a
pos-graduacgao (SANTOS; ALMEIDA, 2008, p. 65).

Conforme Santos, apesar de as principais pesquisas se concentrarem em algumas
grandes universidades, & preciso que se formem redes de conhecimento de modo que as
grandes universidades possam dar suporte, através de parcerias, para as universidades
periféricas. Além disso, a universidade, para assegurar sua legitimidade, precisa se

proteger da concorréncia predatoéria e do consumo fraudulento.
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A definicdo do que é universidade é crucial para que a universidade possa ser
protegida da concorréncia predatéria e para que a sociedade ndo seja vitima de
praticas de consumo fraudulento. A luta pela definicdo de universidade permite dar
a universidade publica um campo minimo de manobra para poder conduzir com
eficacia a luta pela legitimidade (SANTOS; ALMEIDA, 2008, p.66).

Um ponto muito importante para a universidade conquistar a legitimidade € o acesso.
Conforme Santos, essa € uma grande frustracdo, pois o acesso a educagédo nas
universidades, principalmente nas maiores, ndo foi democratizado. As tentativas que
houve, mais massificaram o acesso do que o democratizaram. A discriminacido racial,

sexual ou de etnia ainda permanecem.

Em vez de democratizagéo, houve massificagéo e depois, ja no periodo da alegada
pos-massificagdo, houve forte segmento do ensino superior com praticas de
auténtico dumping social de diplomas e diplomados, sem que nenhumas medidas
anti-dumping eficazes tenham sido tomadas (SANTOS; ALMEIDA, 2008, p. 67).

Muitas dessas universidades, que pouco fizeram para democratizar o acesso,
jogaram a responsabilidades nas mazelas da Educagao Basica que daria aos candidatos
as condi¢cbes necessarias para acessar e permanecer nas universidades.

Santos também defende a necessidade da manutencgao de universidades publicas e
gratuitas, além da manutencgao de bolsas e condi¢gdes de permanéncia nas universidades
para os filhos da classe trabalhadora.

As acbes afirmativas também sao fundamentais como parte da politica de acesso e
de democratizagdo das universidades publicas. Considerando os graves problemas de

inclusao existentes no Brasil, fica evidente a necessidade deste tipo de politica de Estado.

No Brasil, as politicas de agbes afirmativas assumem hoje grande destaque e
merecem uma referéncia especial. Em resposta a crescente pressao de
movimentos sociais pela democratizacdo do acesso ao ensino superior,
especialmente do movimento negro, o governo Lula langou no primeiro semestre
do ano de 2004, o programa “Universidade para todos” (PROUNI) que preconiza
uma acgao afirmativa baseada em critérios raciais e socioeconémicos (SANTOS;
ALMEIDA, 2008,p. 70).

Para se aproximar mais da realidade e das necessidades das pessoas, a
universidade também deve ter como pratica a pesquisa-agao. Na mesma perspectiva que
desenvolvemos esta pesquisa, Brandao®®, Santos e Almeida definem a pesquisa-agéo
como um processo de envolvimento numa realidade, cujas solugdes encontradas para os
problemas podem servir para a pesquisa e a propria universidade e. sobretudo, as

comunidades de origem nas quais e para quais foram desenvolvidas também.

A pesquisa-agado consiste na definicdo e execugdo participativa de projetos de
pesquisa, envolvendo as comunidades e organizagdes sociais populares a bragos
com problemas cuja solugdo pode beneficiar dos resultados da pesquisa. Os
interesses sociais sdo articulados com os interesses cientificos dos pesquisadores
e a produgdo do conhecimento cientifico ocorre assim estreitamente ligada a

13Brand&o é uma de nossas bases na definicdo do método da pesquisa.
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satisfagdo de necessidades dos grupos sociais que nao tem poder para por o
conhecimento técnico ao ser servigo pela via mercantil (SANTOS; ALMEIDA, 2008,
p.74-75)

Na relacdo da universidade com a escola publica, o autor defende que, devido a

amplitude do assunto, este tema se subdivida em trés:

[...] a produgéo do saber pedagogico; pesquisa educacional; e formagdo dos
docentes da escola publica. E um tema de importancia crescente, avidamente
cobicado pelo mercado educacional, onde a universidade ja teve uma intervengao
hegemoénica que, entretanto, perdeu. Este fato é hoje responsavel pelo afastamento
da universidade em relagdo a escola publica — a separagdo entre o mundo
académico e o mundo da escola — um afastamento que, a manter-se, minara
qualquer esforgo sério no sentido de relegitimar socialmente a universidade
(SANTOS; ALMEIDA, 2008, p.81).

Nesta referéncia, novamente nos situamos proximos a situagao que investigamos,
pois trata-se de uma universidade que esta numa proposta de qualificagcao de professores
da educacéao basica, numa realidade que poucas vezes aproxima o mundo da escola do
mundo da universidade. Uma realidade tdo dura que nem o mercado da educacao nao se
interessou em apresentar propostas formadoras especificas, nem mesmo a distancia.

Falando da responsabilidade social da universidade, Santos reconhece que sao
muitas as atribui¢cdes, no entanto destaca que a universidade necessita sair da posicédo de

ser formadora da elite para ter uma responsabilidade social mais ampla.

A universidade tem de entender que a producéo do conhecimento epistemoldgica e
socialmente privilegiado e a formacgao de elites deixaram de poder assegurar por si
s6 a legitimidade da universidade a partir do momento que perdeu a hegemonia
mesmo no desenho destas fungdes e teve de as passar a desempenhar num
contexto competitivo (SANTOS; ALMEIDA, 2008, p. 88-89).

No entanto, para assegurar a legitimidade, a universidade também necessita do forte
apoio das institui¢cdes e, principalmente, de financiamento publico que a mantenha livre de
comprometimentos financeiros e de resultados e de compromissos com os mercadores da
educacgao.

Santos também é um dos grandes expoentes da construcdo da Universidade
Popular dos Movimentos Sociais (UPMS)!. Este ponto sera retomado no item 1.3, deste
capitulo.

Em outra obra, Para ampliar o canone da ciéncia: a diversidade epistemoldgica

do mundo, Santos e outros (2005b) fazem uma dura critica a uma preponderancia que

A Universidade Popular dos Movimentos Sociais (UPMS) é uma iniciativa de autoeducagao para a dignidade
e a emancipagao social. Pretende ser um espaco de formacgdo politica intercultural que promove o
interconhecimento e a autoeducagdo com o duplo objetivo de aumentar o conhecimento reciproco entre os
movimentos e organizagdes e tornar possiveis coligagdes entre estes e, facilitando, desse modo, a realizagéo
de acdes coletivas conjuntas.

Disponivel em: http://www.universidadepopular.org/site/pages/pt/documentos/carta-de-principios.php
Acessado em: 08-04-2017



http://www.universidadepopular.org/site/pages/pt/documentos/carta-de-principios.php

43

ainda existe no campo das ciéncias sociais ao buscarem fazer leitura de mundo, partindo
de referéncias que colocam o “Norte”, onde ficam os paises desenvolvidos, como rumo
para tudo, como o lugar onde tudo esta certo, ndo levando em consideragao as constantes
transformagdes que acontecem em outros lugares com suas préprias particularidades. O
autor tem um grande projeto chamado ALICE?®, do qual é coordenador, que faz pesquisas
sobre ideias inovadoras que sao desenvolvidas mundo afora e que muitas vezes nao sao

conhecidos e nem tdo pouco reconhecidos.

E insustentavel a situagdo de, por exemplo, as ciéncias sociais continuarem a
descrever e interpretar o mundo em fungédo de teorias, de categorias e de
metodologias desenvolvidas para lidar com as sociedades modernas do Norte,
quando a maioria das sociedades nao sé apresenta caracteristicas e dindmicas
histéricas diferentes, como tem gerado as suas proprias formas de conhecimento
das suas experiéncias sociais e histéricas e produzido contribui¢cdes significativas
para as ciéncias sociais, ainda que remetidas para as margens destas (SANTOS Et
al., 2005b, p. 21).

E isso que precisamos levar em consideracdo quando estudamos culturas locais ou
propomos intervengdes pedagdgicas que visam contribuir com determinadas comunidades

OU grupos sociais.

4.2 UNIVERSIDADE POPULAR: ACOES QUE POTENCIALIZAM E A IDENTIFICAM COM
AS CLASSES POPULARES DA SOCIEDADE.

Uma vez conceituada universidade, a universidade popular (Santos) e a
educacado popular, principalmente a partir de Branddo e Freire, se faz necessario
caracterizarmos também, o que seria e 0 que torna uma universidade popular? Inicialmente,
num sentido lato, poderiamos qualifica-la como popular por sua capacidade de atingir as
classes mais carentes da sociedade. Nao se trataria ainda, neste caso, de uma filosofia de
atuacao de comprometimento com as necessidades daquele grupo, mas apenas de atingir
aquelas camadas sociais. Tal qual seria, num sentido mais largo, o significado de educacgéao
popular. No entanto, para nosso entendimento aqui, falaremos numa universidade popular
pautada no pensamento de educacao popular freireano e de Brandao, por intermédio de
Santos, Arroyo e Benzaquen. Uma educagdo comprometida com a emancipagao dos
sujeitos das classes populares que visa atender.

Retomamos aqui o conceito da Universidade Popular dos Movimentos Sociais

(UPMS), que contempla, em parte, o que esperamos de uma universidade popular: que ela

15 ALICE - Espelhos estranhos, licdes imprevistas: definindo para a Europa um novo modo de partilhar as
experiéncias o mundo, um projeto financiado pelo Conselho Europeu de Investigacdo (ERC), um dos mais
prestigiados e competitivos financiamentos internacionais para a investigacdo cientifica de exceléncia em
espaco europeu.
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esteja comprometida com a emancipagdo dos sujeitos das classes populares (classe
trabalhadora), que seja inclusiva e se fundamente em educadores que trabalham nessa
perspectiva, como Freire.

Além de Santos, principalmente pela obra A Gramatica do Tempo (2006), em seu
site, a UPMS sugere as leituras de Julia Figueredo Benzaquen, orientanda de Santos em
sua tese de Doutorado intitulada Universidade dos movimentos sociais: apostas em
saberes, praticas e sujeitos descoloniais (2011). Benzaquen, com base em Santos e Freire,

fez seu estudo na seguinte perspectiva:

[...] o texto estd embasado nas teorias que trabalham com as perspectivas
descoloniais e com a ideia de Boaventura de Sousa Santos de Sociologia das
Auséncias e das Emergéncias. Essas teorias sao utilizadas como forma de apostar
em uma concepg¢ao de educacao que herda os principios da educagéo popular de
Paulo Freire, acrescentando as ideias de interculturalidade e de tradugéo
intercultural (BENZAQUEN, 2011, p. 03).

Santos, na Gramatica do Tempo (2006), rompe profundamente com uma série
de concepcgdes e padroes de analise social no que se refere a dindmica das mudancas em
todos os espagos sociais ao longo do tempo. Os valores culturais, a legislacdo, a
organizacgao do Estado, as leis, os costumes, excluidos de hoje que podem ser incluidos
amanha ou permanecer excluidos, os contratos sociais e as formas de fascismo, numa
dindmica que funciona em forma de espiral do tempo. Esta dindmica acaba sempre
convergindo para um mesmo eixo que tem como centralidade as relagdes de dominagao
capitalistas preponderantes, mas que poderao nao ser as mesmas no amanha.

Segundo Santos, foi ele mesmo que propds a criagdo da UPMS.

Nesse sentido propus, no terceiro Férum Social Mundial (FSM), a criagdo de uma
universidade Popular dos Movimentos Sociais (UPMS) com o objectivo de
proporcionar a auto-educacgéo do activistas e dirigentes dos movimentos sociais,
bem como dos cientistas sociais, dos investigadores e artistas empenhados na
transformagéo social progressista. A designacdo de “universidade popular” foi
usada nao tanto para evocar as universidades operarias que proliferaram na Europa
e na América Latina no inicio do século XX, mas antes para transmitir a ideia de
que, depois de um século de educacao superior elitista, uma universidade popular
€ necessariamente uma contra-universidade (SANTOS, 2006, p.156).

Embora Santos nao faga referéncias diretas as obras de Freire, seu pensamento tem
muito do educador brasileiro. Por isso, a ponte que fazemos aqui ndo é forgada,
considerando que Santos também entende que a universidade esta sendo elitista faz muito
tempo e agora precisa se voltar para a classe operaria. E os ativistas sociais, a que Santos
se refere, sao os sujeitos politicos em Freire.

A universidade popular precisa formar sujeitos “descoloniais”. Essa € uma analogia
possivel, pois se necessitamos resistir a uma ideia de colonialidade, necessitamos de

sujeitos descolonizados. Segundo Benzaquen,
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Aideia de universidade popular esta no imaginario dos movimentos sociais. Quando
0os movimentos sociais fomentam espacos de producgédo e difusdo de saberes, que
denominam de universidade, isso indica uma apropriagao e uma ressignificagao do
termo universidade. Significa desafiar o conceito de universidade e apostar na ideia
de universidade como espaco de saberes, praticas e sujeitos descoloniais, ou seja,
saberes, praticas e sujeitos que combatem a colonialidade, que se contrapdem as
variadas formas de opressao (2011, p. 01).

Isso significa também que a Universidade popular, sempre considerara as
necessidades especificas de cada contexto de formacgéo. Nao estara ela ja pensada para
aqueles que pretende formar, mas estara engajada, envolvida em seu contexto, para

melhor corresponder ao que se propéem em conjunto com os sujeitos de formagéo.

Ocupemos o latifundio do saber” tem sido o grito politico dos movimentos do campo
na aula inaugural dos cursos de Pedagogia da Terra e de Formacgao de Professores
indigenas, do campo e quilombolas. As universidades séo pressionadas a abrirem
cursos especificos para dirigentes, militantes e educadores. Os diversos
movimentos, com destaque ao movimento negro, pressionam por politicas
afirmativas de acesso e permanéncia nas universidades. (ARROYO, 2009, p.02)

Nesse sentido, quando uma universidade ouve o clamor popular, num contexto do
agronegocio como é o latifundio mato-grossense, ela realmente precisa abrir/ofertar cursos,
formacdes que atendam aos povos do campo. Portanto, € fundamental o conhecimento
que a universidade e seus pesquisadores tém sobre a realidade em que irdo atuar, nao
permita que tomem os sujeitos daquele contexto, passiveis de serem controlados por este
conhecimento prévio e dominados como consequéncia. Até mesmo pelo fato de que “[...]
os sujeitos ressignificam cada experiéncia a sua maneira de enfrentar aquela problematica.”
(LOEPEZ; MACHADO, 2012, p.10)

Os estudos pos-coloniais tém destacado que o poder sobre os Outros se conformou
sobre um saber sobre esses Outros. Pensados como objetos naturais, em estado
de natureza, primitivos, selvagens, o poder-saber poderia submeté-los ou ignora-
los como inexistentes, inferiores, pré-humanos. O pensamento que se conformou
sobre eles e que os conformou como outros passou a ser usado como um dos
instrumentos de legitimagcdo da relagdo politica de dominag&o-subordinacgéo.
Constituiu-se e persiste como justificativa de sua inferiorizagdo (ARROYO, 2009,

s/p).

Por essa razao, ao enfrentar a ideia de colonialidade, é importante compreender que
a Universidade popular se torna popular quando se compromete com a comunidade,
quando vai onde a necessidade esta, no local onde ela é necessaria, no que se refere as

necessidades das classes populares.

Discutir, por exemplo, com camponeses que as universidades estdo comprovando
alguns de seus saberes é tarefa politica de alta importancia pedagogica. Discussdes
assim podem ajudar as classes populares a ganhar confianga em si ou a aumentar
o grau de confianga em que ja se achem. Confianga em si mesma tao indispensavel
a sua luta por um mundo melhor [...] (FREIRE, 2006 p. 69).

Ou seja, a universidade tem papel importante em auxiliar na afirmagao da autonomia

das classes populares, tratando-as como sujeitos de sua propria histéria. Além do grau de
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confianca em que se achem, podemos acrescentar que a afirmagao de seu espaco de luta,
de suas conquistas € igualmente importante. Essa decisdo de aproximagédo entre o
conhecimento cientifico da universidade com a consciéncia das classes populares, por mais
que tenha carater progressista, ndo deve cair no populismo e se descuidar do rigor cientifico
que a ciéncia exige.

A decisdo politica, de carater progressista, mas que jamais deveria se alongar em
populismo, de por-se a universidade também a servico também dos interesses
populares e a necessaria implicagdo, na pratica, de uma compreensao critica em
torno de como se deve relacionar a ciéncia universitaria com a consciéncia das
classes populares. No fundo a relagdo entre saber popular, senso comum e
conhecimento cientifico (FREIRE, 2006 p. 98).

Este rigor cientifico da universidade n&o a afasta das classes populares, ndo pode
ser desleixado, nem pode ser usado para dizer que ciéncia e saberes populares s6 podem
dialogar sem rigor cientifico. Ao contrario, a universidade sé conseguira contribuir pelo rigor,
pela seriedade do trabalho, o que dara credibilidade ao seu trabalho. Aquilo que se afirma
como saber popular pelo ser transformado em conhecimento cientifico pelo rigor e 0 método

das ciéncias da universidade.

Nao tinha davida ontem como nao tenho hoje de que, quando pensamos, em termos
de criticos, em universidades e classes populares, de modo algum estamos
admitindo que a universidade deva fechar suas portas a qualquer preocupacgao
rigorosa que ter com relagédo a pesquisa e a docéncia. Nao faz parte da natureza
de sua relacdo ou de seu compromisso com as classes populares a sua falta de
rigor, sua incompeténcia. Pelo contrario, a universidade que nao luta por uma
rigorosidade, por mais seriedade no dmbito da pesquisa, como no da docéncia,
sempre indicotomizaveis, esta sim, ndo pode se aproximar seriamente das classes

populares, comprometer-se com elas (FREIRE, 2006 p. 98).

Dessa forma, portanto, a universidade se faz popular ao encontrar-se com as classes
populares em seus espagos e suas necessidades sem abandonar o rigor da ciéncia, sem
o método cientifico que a ciéncia exige. Mas, ao trazer também as classes populares para
a universidade, ao se abrir para elas, ao abrir suas portas, abre portas para conhecimentos
que estdo na realidade das classes populares. Assim nao sera populista, pois pelo rigor,

nao visa agradar, mas fazer ciéncia em prol das classes populares.



5 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Este capitulo trata dos caminhos da realizacdo da pesquisa. Para se
construir uma proposta de pesquisa é necessario que se defina quais caminhos
se vai seguir. De quais referenciais se partira e com que instrumentos se fara a
coleta de todos os dados. Uma vez constituido o cenério e as referéncias teoricas
para o estudo, a definicdo dos momentos e dos sujeitos envolvidos em todo o

processo também é muito importante.

5.1 A COMPOSICAO EMPIRICA: UM OBJETO DE VIVENCIAS

No caso de um estudo que envolve uma proposta de educacéo popular, a
pesquisa também necessita ter esse foco: trata-se da compreensdo do
pesquisador sobre a realidade em que esta mergulhado e as possibilidades de
leitura essa realidade apresenta a partir dos sujeitos envolvidos no processo a
ser pesquisado.

Conforme aponta Purin, as correlagdes e as conexdes da realidade com
abstracdo envolvem movimentos constantes da teoria, método e critica de

abstracao, imprimindo rupturas com a contemplacao:

Precisamos sempre recorrer a teoria, ao método, a capacidade critica
de abstragdo, porque o mundo abstraido exige muito esforco
intelectual, nos forga a recorrer ao conhecimento ja produzido, para, a
partir dele, superar nosso limite na pratica e na consciéncia. Somente
assim saimos da contemplacdo e nossa pratica se investe da forca
tedrica para a transformacdo de determinadas condigcbes existentes
(2017, p. 17).

Esta pesquisa foi realizada com profissionais que atuaram na formacgao
de educadores da Pedagogia do Campo da Universidade do Estado de Mato
Grosso (UNEMAT), do Campus Universitario de Sinop, da cidade de Sinop, Mato
Grosso (MT), como uma oferta Unica®®.

A composicdo dos sujeitos para essa pesquisa envolveu egressos que
realizaram esse curso (2012 — 2016), assim como autoridades educacionais que

participaram das experiéncias dos cursos de Pedagogia para educadores do

16 Trata-se de um curso regular de oferta Unica. Esses cursos, de acordos com as normas da
UNEMAT, sdo denominados turmas especiais, pois seu ingresso se da por apresentacdo de
projeto aprovado nos Conselhos da Universidade (Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo e
Conselho Universitario). Estes projetos podem vincular-se ao Programa Parceladas da
Universidade ou ser ofertados por Nucleos Pedagogicos, ligado ao campus universitario cujo
projeto teve origem.
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campo, coletando os dados e informagdes necessarias para atingir nosso objeto
de estudo. Baseados em Minayo (1994), Fazenda (2002), Luna (in
FAZENDA,2002), Brandao e Borges (2007).

A construcdo da empiria se deu com base em trabalhos realizados em
parcerias com 0s sujeitos egressos e instituicbes envolvidas, com enfoque
principal nos questionarios encaminhados por e-mail e respondidos pelos
egressos do curso (encaminhados a todos, mas trabalhamos apenas com os
sete que se dispuseram a respondé-los), nas entrevistas” dos discentes do
CUrso e seus proponentes, e 0s responsaveis nos municipios pela Educacgéo do
Campo, que se dispuseram a responder os questionarios encaminhados por e-
mail. Por se tratar de 24 formados e formadas, encaminhamos via e-mail um
questionario a todos eles, com questdes que tratavam das especificidades do
que temos como objetos de estudo. Ja com os docentes do curso trabalhamos
com entrevistas, com roteiro de perguntas semiestruturadas, que foram
gravadas transcritas, para fins de registro documental. Além disso, as interagdes
produzidas com as comunidades e os cursistas, nos espacos de suas vivéncias,
também se constituiram em fontes de nossas analises. Esta experiéncia foi
obtida em atividades de acompanhamento de estagios e da participagcéo de
seminarios integradores realizados em sala de aula com os cursistas.

A analise documental se deu basicamente a partir do Projeto Curricular do
Curso, considerando que nao € foco deste estudo o longo tramite que o curso
teve até sua aprovacao definitiva, embora alguns dos discentes tenham feito
referéncia a isso.

Esta parte da pesquisa atinge, de um modo genérico, dados da regiao
Norte do Estado de Mato Grosso, em razdo do fato de haver cursistas de
diversos municipios e de instituicbes publicas, que serviram como base
ilustrativa para nossas analises e reflexdes no sentido de situar o contexto

educacional e suas implicacbes. Nos aprofundamos em questbes mais

7 Focamos na organizacdo de entrevista semiestruturada, sob a perspectiva de Trivifios:
“Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que parte de certos
guestionamentos bésicos, apoiados em teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, e que,
em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que véo surgindo
a medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal
colocado pelo investigador, comega a participar na elaboragédo do conteudo da pesquisa” (1987,
p. 146).
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especificas, como as anteriormente elencadas, que foram também
contempladas, quando nos ativemos em situacdes ou casos especificos que
foram apontados e/ou percebidos a partir dos dados levantados. Ainda nesta
perspectiva, dialogamos com a equipe proponente do curso, ao menos alguns,
sobre suas expectativas anteriores, durante e apds a realizagao do curso.

Para imprimir a pesquisa seu carater qualitativo langamos mao da pesquisa
participante. Para essa decisao, apoiamo-nos em Brandao e Borges (2007) para

os quais implica mergulhar na realidade social para apreensao da totalidade:

O ponto de origem da pesquisa participante deve estar situado em uma
perspectiva da realidade social, tomada como uma totalidade em sua
estrutura e em sua dindmica. Mesmo que a agao de pesquisa e as
acdes sociais associadas a ela sejam bem locais e bem parciais,
incidindo sobre apenas um aspecto de toda uma vida social, nunca se
deve perder de vista as integragdes e interagbes que compdem o todo
das estruturas e das dinamicas desta mesma vida social (Brandao;
Borges, 2007,18p.53).

Essa concepcao de Branddao e Borges nos permite imergirmos na
realidade da educacdo do e no campo, que € nosso foco de pesquisa por
apresentar precisamente o que ambos colocam, pois se trata de uma acao social
da UNEMAT. E, no caso do Curso pesquisado, em sua totalidade?®, € uma agao
que é bem local e bem parcial e incidiu sobre um dos aspectos da vida social do
campo, em realidades especificas que sdo da educacao. No entanto, o que esta
em questao é totalmente presente no contexto da sociedade brasileira que é a
luta da classe trabalhadora contra o capital para melhorar suas condi¢gdes de
vida e sua realidade.

Ainda, segundo Brandao e Borges, ha outro elemento fundamental neste
tipo de pesquisa que nos possibilita uma aproximagao ainda maior com o objeto
de estudo, por ser um tipo de pesquisa da educagao popular voltada a grupos
ou comunidades populares que desenvolveram praticas resultantes de agdes de

movimentos sociais.

Elas se originam dentro de diversas unidades de a¢&o social que atuam
preferencialmente junto a grupos ou comunidades populares. Em sua
maioria, elas serdo postas em pratica dentro de movimentos sociais

18 A totalidade é uma categoria de articulagdo-conexdo do todo e das partes apreensiveis e
tornadas cognosciveis, para um real abstraido, em que a aparéncia e sua esséncia fenoménicas
sdo postas em movimento consciente, levando a rupturas da aparente segmentacéo cartesiana
entre a parte e do todo (KOSIK, 1976).
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populares emergentes ou se reconhecerao estando a servico de tais
movimentos (BRANDAO; BORGES, 2007, p.53).

Neste sentido, esta pesquisa também prestara um servigo ao grupo social
pesquisado. Outro aspecto muito importante € que ndo ha um modelo unico para

uma metodologia da pesquisa participante.

Elas se originam e reelaboram diferentes fundamentos tedricos e
diversos estilos de construcdo de modelos de conhecimento social
através da pesquisa cientifica. Nao existe na realidade um modelo
Unico ou uma metodologia cientifica propria a todas as abordagens da
pesquisa participante (BRANDAO; BORGES, 2007, p. 53).

Cada situacdo, cada contexto de pesquisa produzira, na acado do
pesquisador, um envolvimento diferente e, por essa razao, ndo havera modelo
ou método idéntico em cada contexto a ser pesquisado.

Brandao e Borges ainda nos mostram como o proponente da pesquisa
acgao precisa ser “intimo” do campo de investigagao e na definicdo de pesquisa
acao. Os autores citam como exemplo de campo de estudo as situagdes que
pretendemos abordar, qual seja, a do trabalhador camponés, que tem relagao

direta com nossa pesquisa.

Entre as suas diferentes alternativas, de modo geral, as pesquisas
participantes alinham-se em projetos de envolvimento e mutuo
compromisso de agdes sociais de vocagao popular. Assim, geralmente,
elas colocam face-a-face pessoas e agéncias sociais “eruditas” (como
um socidélogo, um educador de carreira ou uma ong de direitos
humanos) e “populares” (como um indigena tarasco, um operario
sindicalizado argentino, um camponés semialfabetizado do Centro-
Oeste do Brasil ou o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra).
De modo geral, elas partem e diferentes possibilidades de
relacionamentos entre os dois pdlos de atores sociais envolvidos,
interativos e participantes (BRANDAO; BORGES, 2007,p. 53).

Vemos pontualmente identificado nosso propdsito de pesquisador,
colocado como exemplo na referéncia acima “[..] um camponés
semialfabetizado do Centro-Oeste do Brasil ou 0 Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem-Terra”. Como vemos em Caldart, ha uma forte vinculagéo entre as
escolas do campo, das propostas formativas e o movimento dos trabalhadores
sem-terra.

O agente da educacao popular tem agao importante no processo de
pesquisa junto ao grupo pesquisado: seu trabalho € um trabalho popular de
dimenséao pedagdgica e politica como em meu caso, que participei da formacéao
ofertada para educadores do campo, nosso objeto de estudo.

Em suas diferentes vocacgdes, as pesquisas participantes atribuem aos
agentes populares diferentes posigbes na gestao de esferas de poder
ao longo do processo da pesquisa, assim como na gestdo dos
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processos de acao social dentro da qual a pesquisa participante tende
a ser concebida como um instrumento, um método de agao cientifica
ou um momento de um trabalho popular de dimensdo pedagégica e
politica, quase sempre mais amplo e de maior continuidade do que a
propria pesquisa (BRANDAO; BORGES, 2007,p. 53).

A pesquisa participante deve levar em consideracao que, por mais local

ou particular que seja o contexto estudado, este esta interligado com todas as

dindmicas da vida social. O foco principal deve ser as vivéncias das pessoas em

todas as suas dimensdes e interagdes.

O ponto de origem da pesquisa participante deve estar situado em uma
perspectiva da realidade social, tomada como uma totalidade em sua
estrutura e em sua dindmica. Mesmo que a agao de pesquisa e as
acbes sociais associadas a ela sejam bem locais e bem parciais,
incidindo sobre apenas um aspecto de toda uma vida social, nunca se
deve perder de vista as integragdes e interagdes que compdem o todo
das estruturas e das dindmicas desta mesma vida social. Deve-se
partir da realidade concreta da vida cotidiana dos proprios participantes
individuais e coletivos do processo, em suas diferentes dimensdes e
interacdes - a vida real, as experiéncias reais, as interpreta¢cdes dadas
a estas vidas e experiéncias tais como s&o vividas e pensadas pelas
pessoas com quem inter-atuamos (BRANDAO e BORGES, 2007, p.
54).

E fundamental que o proponente da pesquisa participante leve em

consideracao todas as estruturas e organizagdes da vida dos sujeitos e

transforme sua relagdo com o novo a ser conhecido ndo mais como uma relagao

sujeito/objeto e sim sujeito/sujeito, considerando que todos séo fontes de saber.

O conhecimento cientifico e o popular articulam-se criticamente em um
terceiro conhecimento novo e transformador. Deve-se partir sempre da
busca de unidade entre a teoria e a pratica, e construir e reconstruir a
teoria a partir de uma sequéncia de praticas refletidas criticamente. A
pesquisa participante deve ser pensada como um momento dindmico
de um processo de acdo social comunitaria (BRANDAO; BORGES,
2007, p.54).

Brandado e Borges também ressaltam o compromisso social, politico e

ideolégico dos proponentes de uma pesquisa, pois ndao ha neutralidade na

pesquisa cientifica, o que nao implica dizer que pode o pesquisador pré

ideologizar os resultados da pesquisa e tado pouco as agdes do grupo do qual

esta participando.

O compromisso social, politico e ideologico do/da investigador (a) é
com a comunidade, é com pessoas e grupos humanos populares, com
as suas causas sociais. [...]. Ndo existe neutralidade cientifica em
pesquisa alguma e, menos ainda, em investigacdes vinculadas a
projetos de ac&o social. No entanto, realizar um trabalho de partilha na
produgdo social de conhecimentos nado significa o direito a pré-
ideologizar partidariamente os pressupostos da investigacdo e a
aplicagéo de seus resultados (BRANDAO e BORGES, 2007, p.55).

Branddo e Borges conectam a pesquisa as raizes humanas sob a
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dimensao popular, como um caminho de apropriagao popular, a uma construcao
de coletividade, defendendo a tese da pesquisa como “partilha na producédo
social do conhecimento”. A potencialidade deste tipo de pesquisa diz respeito a
vida dos sujeitos participantes como sujeito de historia e do conhecimento.
Valendo-se da condic¢ado critica e criadora dos sujeitos, a pesquisa participante
contribui como um papel para a transformacdo de uma sociedade desigual e
excludente, através de uma atitude emancipatoéria do saber popular, numa

sociedade humanizada, que supere muitas de suas injustigas.

E é a possibilidade de transformacao de saberes, de sensibilidades e
de motivagbes populares em nome da transformacao da sociedade
desigual, excludente e regida por principios e valores do mercado de
bens e de capitais, em nome da humanizag¢ao da vida social, que os
conhecimentos de uma pesquisa participante devem ser produzidos,
lidos e integrados como uma forma alternativa emancipatoria de saber
popular (BRANDAQO; BORGES, 2007, p. 55).

Considerando a realizagdo da pesquisa, sob a perspectiva participante, a
organizagao das agdes teve imersao na realidade especifica do campo. Nesse
intento, adotamos os seguintes critérios:

a) A documentacao utilizada para a realizagao da pesquisa foi projeto
o curso de Pedagogia para Educadores do Campo.

b) Observagdes in I6cus, para o desdobramento da pratica docente
de alguns envolvidos, como parte de nossa pesquisa acao. Essas
observagdes foram feitas em momentos de estagio dos egressos nas
escolas.

c) Aplicacdo de questionario fechado para participantes do curso,
inclusive seus gestores, num total de 16 pessoas (sete discentes
egressos e seis docentes, inclusive os proponentes do curso), trés
coordenadores municipais da Educacdo do Campo, vinculados as
secretarias municipais de educagdo dos municipios que tem
egressos participantes do projeto e se dispuseram a responder os
questionarios encaminhados via e-mail.

d) Andlise da proposta do curso, em conformidade com a
problematica levantada e os objetivos propostos para esta pesquisa;

Tratando-se das escolhas dos sujeitos da pesquisa, as seguintes
orientagbes foram estabelecidas: no caso dos docentes o critério foi o fato de

terem sido proponentes do curso e/ou terem atuado no curso; no caso dos
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discentes houve um critério universal (todos) por um questionario com questdes
abertas e, no caso dos gestores municipais da Educacdo do Campo, para
levantarmos com eles, na condicdo de gestores publicos envolvidos, sua
concepcao do processo de formagao em estudo.

Fizemos a divisdo deste capitulo por objetivos pesquisados, facilitando
assim, a interacao das contribui¢cdes trazidas por coordenadores municipais da
educacao do campo nos municipios, por professores executores da proposta, e,
principalmente dos estudantes egressos do curso, agora professores formados.
Para cada objetivo analisado, trago para o leitor os questionamentos feitos que
pudessem trazer os dados para constatagdo dos objetivos. Em momentos
oportunos, também trago aspectos do PPC - Projeto Pedagdgico Curricular que
tratarei como PPC do Curso, na medida que for importante para a compreensao
de como houve a articulagao da proposta na pratica.

No entanto, antes de entrarmos especificamente na questao dos objetivos
propostos, € fundamental trazer algumas informagdes preliminares sobre os
sujeitos pesquisados. Como ja disse em momentos anteriores, os sujeitos
docentes da pesquisa, com a excecdo de um, foram todos entrevistados: os
didlogos foram gravados e transcritos parcialmente neste texto. Estes serdo
identificados com os seguintes codigos: PC1 e PC2, os professores
coordenadores e proponentes iniciais do curso. Reforcamos que houve mais
participantes na discussao da proposta da formagao, mas o foco de pesquisa é
como a formagado aconteceu e o0 que essa experiéncia representou para os
diretamente envolvidos. Os demais professores estao identificados como P1, P2,
P3 e P4 como participantes da proposta de formagdo. Os dados relativos aos
sujeitos discentes foram levantados através de questionario aberto (Anexo 2)
encaminhado via e-mail, sendo que foi encaminhado também um TCLE — termo
de consentimento livre e esclarecido, além de uma carta, explicando as razbes
e a motivagado da pesquisa. Encaminhamos os questionarios a todos, sendo
respondidos sete deles. Com estes também realizei entrevistas em suas casas
no campo. Os sujeitos discentes egressos serdao identificados em ordem
numérica com a inicial E de egresso, seguida de numeros de 1 a 7, ficando da
seguinte forma: Egresso 1 — E1, Egresso 2 — E2 e assim sucessivamente. Por
sua vez, os coordenadores da educagcdo do campo nos municipios, de

competéncia das secretarias municipais de educagao, foram escolhidos,
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também, por participarem e darem apoio local, nas comunidades de origem dos
cursistas, portanto, participes da formacéao. Estes serao identificados como CM1,
CM2 e CM3, coordenadores municipais 1, 2 e 3. A estes também encaminhamos
as perguntas via e-mail, considerando as grandes distancias do MT, e eles nos

retornaram pelo mesmo instrumento, encaminhando também o TCLE.

5.2 A EDUCACAO DO CAMPO E A UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO
GROSSO: CENARIO DA PESQUISA

Neste ponto nos concentramos na discussdo sobre o estado de Mato
Grosso, principalmente nas questdes relacionadas a Educacdo e a Educacgao do
e no Campo. Apresentamos também, a Universidade do Estado de Mato Grosso
— UNEMAT - Campus — Sinop, lécus de nossa pesquisa, principalmente em sua

atuacao na formacao de professores.

5.2.1. O Estado de Mato Grosso: problematizacdes

O Estado de Mato Grosso situa-se na Regidao Centro-oeste do Brasil, em
conjunto com os Estados de Mato Grosso do Sul, Goias e o Distrito Federal, cuja
regiao tem uma populagao de 14.058.094 habitantes (IBGE-Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica), sendo que o Estado de Mato Grosso tem uma
populacdo de 3.035.122 habitantes?°. Ainda, segundo o IBGE, a regido tem uma
area de 1 606 371 km?, sua populacao absoluta € a menor de todas as regides
do Brasil.

Os principais indicadores econdmicos mostram que, nas ultimas décadas,
o estado se desenvolveu rapidamente. Na area econémica o Mato Grosso tem
forte potencial no agronegdcio apresentando numeros que impressionam no que
se refere ao seu crescimento. No site do Governo de Mato Grosso?tem-se a
seguinte informacao:

Em pouco mais de uma década, o PIB estadual passou de R$ 12,3
bilhdes (1999) para R$ 80,8 bilhdes (2012), representando um
crescimento de 554%. Neste mesmo periodo, o PIB brasileiro

2Ohttp://www.cens02010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?dados=4&uf=00
Acessado em:26/01/2017
2http://www.mt.gov.br/economia Acessado em: 26/01/2017
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aumentou 312%, segundo dados do IBGE. Grande parte deste
desempenho positivo veio do campo. Atualmente, o estado Mato
Grosso lidera a produgédo de soja no pais, com estimativa de 28,14
milhdes de toneladas para a safra 2014/2015. Também esta a frente na
produgéo de algodao em pluma — 856.184 toneladas para 2014/2015
— e rebanho bovino, com 28,41 milhdes de cabecgas. De acordo com o
Instituto Mato-Grossense de Economia Agropecuaria (Imea), o
agronegocio representa 50,5% do PIB do estado.

As informacdes acima expressam as relagdes de produgao baseada na
pecuaria, monocultura e latifundio, sobretudo, sob a dindmica do agronegadcio,
sob a dindmica das empresas multinacionais, como, por exemplo, a Monsanto2
e Bungez. O crescimento do produto interno bruto (PIB) mato-grossesse teve
forte crescimento em termos de acumulacao e concentracéo de capital.

Esses dados revelam acgdes de carater predatdria, e de carater
concentradora, impactam as estatisticas educacionais sobre o estado de Mato
Grosso, principalmente porque sao indicativos de demandas para a Educacao
Superior, que mostram a necessidade da formacgao, estdo demonstrados na
tabela a seguir disponibilizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP)?*. O quadro 1 mostra principalmente a necessidade da
presenca da educacao superior publica, considerando que a imensa maioria dos
educandos da Educacao Basica esta na escola publica. Decorre disso, também,
a necessidade da formacao continuada na perspectiva de atender a todos, mas

tendo como foco o docente da escola publica.

Matricula - Ensino fundamental - 2015 (1) 461.713  Matriculas
‘Matricula - Ensino fundamental - escola publica estadual - 2015 (1) 198.616 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino fundamental - escola publica federal - 2015 (1) 0 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino fundamental - escola publica municipal - 2015 (1) 211.470 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino fundamental - escola privada - 2015 (1) 51.627 ‘Matriculas
Matricula - Ensino médio - 2015 (1) 157.934  |Matriculas
‘Matricula - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) 140.449 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino médio - escola publica federal - 2015 (1) 4.840 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino médio - escola publica municipal - 2015 (1) 143 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino médio - escola privada - 2015 (1) 12.502 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino pré-escolar - 2015 (1) 88.505 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica estadual - 2015 (1) 409 ‘Matriculas
‘Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica federal - 2015 (1) 0 ‘Matriculas

22 Empresa com sede nos Estados Unidos da América.

23 Empresa com sede nos Estados Unidos da América.

2Fonte: (1) Ministério da Educacéo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -
INEP - Censo Educacional 2015.
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Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica municipal - 2015 (1) 73.913 Matriculas
Matricula - Ensino pré-escolar - escola privada - 2015 (1) 14.183 Matriculas
Docentes - Ensino fundamental - 2015 (1) 28.634 Docentes
Docentes - Ensino fundamental - escola publica estadual - 2015 (1) 14.814 Docentes
Docentes - Ensino fundamental - escola publica federal - 2015 (1) 0 Docentes
Docentes - Ensino fundamental - escola publica municipal - 2015 (1) 10.217 Docentes
Docentes - Ensino fundamental - escola privada - 2015 (1) 3.603 Docentes
Docentes - Ensino médio - 2015 (1) 12.981 Docentes
Docentes - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) 10.992 Docentes
Docentes - Ensino médio - escola publica federal - 2015 (1) 583 Docentes
Docentes - Ensino médio - escola publica municipal - 2015 (1) 1" Docentes
Docentes - Ensino médio - escola privada - 2015 (1) 1.395 Docentes
Docentes - Ensino pré-escolar - 2015 (1) 4.872 Docentes
Docentes - Ensino pré-escolar - escola publica estadual - 2015 (1) 63 Docentes
Docentes - Ensino pré-escolar - escola publica federal - 2015 (1) 0 Docentes
Docentes - Ensino pré-escolar - escola publica municipal - 2015 (1) 3.800 Docentes
Docentes - Ensino pré-escolar - escola privada - 2015 (1) 1.009 Docentes
Escolas - Ensino fundamental - 2015 (1) 1.953 Escolas
Escolas - Ensino fundamental - escola publica estadual - 2015 (1) 644 Escolas
Escolas - Ensino fundamental - escola publica federal - 2015 (1) 0 Escolas
Escolas - Ensino fundamental - escola publica municipal - 2015 (1) 1.052 Escolas
Escolas - Ensino fundamental - escola privada - 2015 (1) 257 Escolas
Escolas - Ensino médio - 2015 (1) 612 Escolas
Escolas - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) 472 Escolas
Escolas - Ensino médio - escola publica federal - 2015 (1) 15 Escolas
Escolas - Ensino médio - escola publica municipal - 2015 (1) 2 Escolas
Escolas - Ensino médio - escola privada - 2015 (1) 123 Escolas
Escolas - Ensino pré-escolar - 2015 (1) 1.285 Escolas
Escolas - Ensino pré-escolar - escola publica estadual - 2015 (1) 2 Escolas
Escolas - Ensino pré-escolar - escola publica federal - 2015 (1) 0 Escolas
Escolas - Ensino pré-escolar - escola publica municipal - 2015 (1) 996 Escolas
Escolas - Ensino pré-escolar - escola privada - 2015 (1) 287 Escolas

Quadro 1 - Dados Educacionais de Mato Grosso

Fonte: (1) Ministério da Educacao, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP -
Censo Educacional 2015. NOTA: Atribui-se zeros aos valores dos municipios onde nao ha

ocorréncia da variavel.

No que se refere a Educacao Basica, o Estado de Mato Grosso € o que

apresenta o maior déficit de profissionais da educacéo atuando em sua area de

formagcao, com apenas 27% atuando em sua area de formacao, segundo o

Censo Escolar 2015, distorcendo da média nacional, que ja nao é positiva, com

53,7% atuando apenas na area de formacao. E, em nivel nacional, Sociologia e
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Filosofia tém os piores resultados, seguido por Fisica e Quimica.

No caso da Educagdo do Campo, ainda ha grande caréncia para a
formacgao especifica, em particular, no Estado de Mato Grosso. As demandas
especificas para educadores do campo apontam para uma perspectiva de
formagdo de 45 mil profissionais em nivel de Brasil, 0 que, segundo Molina
(2015), ainda esta aquém da necessidade.

Embora bem aquém da demanda existente, o Pronacampo estabelece
uma meta ambiciosa para trés anos: formar 45 mil educadores do
campo, quantitativo que deveria ser distribuido entre trés estratégias
de formagéo que ocorreriam simultaneamente: os préprios cursos do
Procampo; os cursos desenvolvidos através da Plataforma Freire via

Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagédo Basica —
Parfor, e a terceira via mais problematica, através da Educacéo a

Distancia, via Universidade Aberta do Brasil UAB(MOLINA, 2015,
p.152).

O Plano Estadual de Educacdo do MT faz referéncia especifica a politica
para atender as populacbées do campo. “Ofertar educagdao basica a toda
populagao escolarizavel que mora no campo, em escolas do e no campo, até
2017” (PEE/MT, p.14). Nota-se neste texto, que ha a presenga de duas
concepcodes de educacgao “do e no campo”, especificidades que trataremos em
outro momento, pois a perspectiva da Educagao no Campo volta-se mais para
um projeto que leva uma proposta de fora do campo para o campo, ao passo
que a Educagao do Campo constréi suas propostas pedagogicas em conjunto
com a comunidade, partindo de suas necessidades especificas, sem importagao
de modelos pedagdgicos. Para atender a especificidade dessa formacéo, se faz
necessaria também a formacdo docente. E neste aspecto que a UNEMAT,
através do programa Parceladas, passa a fazer educacao popular: ela chega,
aonde antes nao chegava, a um publico desfavorecido, sem acesso a
universidade. Deste modo, a universidade foi as classes populares promover
educacado popular. Fugindo das formas padrées, convencionais de forcar
aqueles que desejam formacao a se adaptar as condigées que a universidade
propde. A universidade é que foi ao povo oferecer educagao ao alcance dos
educadores do campo.

Um dos grandes problemas da Educagdao do Campo esta relacionado as
questdes de acesso a escola, tanto para professores quanto para alunos. Aqui
falamos de duas formas principais de acesso: 0 acesso fisico, em ambos os
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casos, de professores e alunos dependéncia da precariedade do transporte e
estrutura fisica; e o acesso pedagogico relacionado a qualificacdo e a formagao
continuada dos docentes e as condi¢des em que as criangas chegam a escola,
cansadas, carentes de materiais didaticos, distorcdo idade série, salas
multisseriadas entre outros. A tese de doutorado de Ivone C. da Silva (2014)=
comprova problemas relacionados a essa situagao nas escolas do campo de
Sinop, realidade que se apresenta como sintoma do que ndo é muito diferente

em muitas outras regides do Pais.

Em relacdo ao tempo diario de permanéncia no transporte escolar das
criangas brasileiras, Barbosa e outras (2012, p. 97) dizem que: O
tempo dispensado no deslocamento para a escola ¢é
predominantemente de até 15 min (46,7%), seguido pelos que
demoram entre 15 e 30 min (28,2%). A diferenga de tempo de
deslocamento entre as regides também é muito expressiva. No Centro
Oeste o tempo de quase 70% € igual ou superior a 30min, dentre as
quais, 17,5% demora entre 1h e 1Th30min. No Sul e Sudeste também o
tempo gasto pela maioria (69%) é entre 30 min. e 1h. No Nordeste e
Norte o tempo de deslocamento para a maioria € até 15min e para
cerca de dois tercos até 30min. Observa-se que nos dois casos,
distancia e tempo, as criangas da regiao Centro Oeste sdo as que
necessitam de maior tempo para chegarem a escola (SILVA, 2014, p.
62).

Neste caso, o que esta sendo mostrado € uma ideia de desmonte do
campo e de sua escola, com o agravante de que as criangas nao fizeram uma
escolha por uma escola, o que lhe seria de direito, mas estdo sendo levadas

para escolas urbanas, distantes de sua realidade, em quase todos os sentidos.

As noticias veiculadas em nivel de Brasil, nos meios de comunicagao,
mostraram que as condi¢cdes de seguranga no transporte escolar vém
fazendo vitimas ao longo dos anos. Em muitas regiées os veiculos
utilizados sao inadequados e vém causando graves acidentes até com
mortes, [...](SILVA, 2014, p. 62).

Isso demonstra outro grave problema que € o da seguranga no transporte
escolar. Criancas, além de percorrer longas distancias e de estarem longe de
suas comunidades, ainda convivem com a inseguranga do transporte.

A precariedade dos materiais didaticos € outro problema sério: os
materiais, ainda que disponibilizados precariamente pelas autoridades, com

frequéncia chegam com muito atraso. Além disso, a formagao oferecida em

%lyone Cella da Silva produziu sua tese focando o municipio de Sinop — MT, principalmente no
gue se refere a acdo das politicas publicas e as condi¢cdes de acesso a escola de filhos de
trabalhadores do campo. Da Silva constatou a fragilidade de politicas voltadas para o transporte
escolar, fundamental para que as criancas tenham acesso a escola. A questéo do interesse do
capital em confronto com os trabalhadores do campo também se constitui eixo central nas
analises da autora.
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todas as etapas da Educacéo Basica definha com o avango da idade dos alunos.

A educagao destinada aos filhos dos trabalhadores rurais/ do campo,
devido ao descaso politico e abandono das escolas rurais, tornou-se
um mecanismo de excluséo social. A inculcagdo da culpabilidade do
fracasso escolar, a falta de interesse do estudante e das familias,
levam a crer, que o Estado esta fazendo sua parte quanto ao direito a
educagéo, no entanto, a populagdo ndo da valor ao que recebe.
Pensamentos assim sdo comuns em nossa sociedade, até mesmo
entre a classe trabalhadora (GROFF; ANTONIO, 2016, s/p).

Esta citacdo € de um texto apresentado no V coléquio Nacional de
Educacéo e questbes étnicas — modos de ser, conhecer e dialogar com o mundo,
revela como o campo e seus sujeitos sdo encarados por um Estado e uma
sociedade que culpabilizam os sujeitos pelas mazelas sociais decorrentes de
suas proéprias politicas. Por essa razéo é tado importante a presenca do Estado
para assegurar politicas necessarias aos povos do campo para desenvolver 0os

projetos que necessitam.

5.2.2 A Universidade do Estado de Mato Grosso - UNEMAT

A definicdio de um espago de pesquisa para qualquer area de
conhecimento &€ sempre um grande desafio. Quando esta pesquisa se
desenvolve a partir de um programa de formagédo, € necessario que seus
proponentes estejam cientes de que linha de investigacao estao partindo. Nesse
sentido, por estarmos em um programa de doutorado em Educagado da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, situamos este estudo no sentido de
compreendermos como a universidade, através de suas linhas de atuagao tem
contribuido nos processos de formagao, como ela se pensa e como se articula
em suas praticas de pesquisa, ensino e extensdo. Num recorte, nos ocuparemos
de uma pequena parte de uma dessas dimensdes. Neste ponto, é que se
destaca a busca do fazer, do promover uma praxis educacional popular.

Dessa forma, temos como espaco de pesquisa principal o Estado de Mato
Grosso, sua universidade publica, a UNEMAT - Universidade do Estado de Mato
Grosso, e a Regiao Norte do estado, l6cus da pesquisa.

A UNEMAT, iniciou suas atividades na cidade de Caceres — MT, como
Instituto de Ensino Superior de Caceres, no ano de 1978, como uma instituicao
municipal de ensino a partir de uma iniciativa da propria comunidade local e, por
essa razao, até os dias atuais, sua sede estd mantida na cidade de Caceres,
mesmo a cidade nao estando entre as maiores do Estado e geograficamente
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estar totalmente deslocada, ficando ao Sul do Estado, fazendo fronteira com a

Bolivia. Vejamos a distribuicdo da UNEMAT no estado Através de seus campi.

@ Alta Floresta

® Colider
© Juara

@ Sinop

@ Nova Mutum

© Diamantino

@ Tangara da Serra
© Barra do Bugues
@ Pontes e Lacerda

Y 0c:cs

llustragao 1 - A estrutura multicampi da UNEMAT
Fonte: UNEMAT.

Observamos no mapa completo de Mato Grosso como a cidade de
Caceres, onde estdo a Reitoria e a sede da Universidade, fica geograficamente

fora do eixo central do MT.
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llustragao 2 — Mapa de Mato Grosso
Fonte: http://www.mapas-brasil.com/imagens/mato-grosso.jpg

O mapa a seguir ilustra a presenca da UNEMAT em todo o estado por
intermédio de sua estrutura de Campi universitarios, nucleos pedagdgicos,
campi universitarios com polos de ensino a distancia e ensino a distancia.
Observamos que a universidade do estado esta presente até mesmo em regides
remotas do estado, muito embora ndo seja uma estrutura fisica e de recursos
humanos e materiais ideais. Acrescente-se a esse mapa que a UNEMAT hoje
esta presente também com cursos regulares (campi) em Diamantino e Nova
Mutum, além de estar agora com dois campi no municipio de Sinop, com uma

unica diregao politica, administrativa e pedagogica.


http://www.mapas-brasil.com/imagens/mato-grosso.jpg
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CAMPI/NUCLEOS PEDAGOGICOS E
POLOS DE ENSINO A DISTANCIA (2011)

Guaranta do Ngrte
@ Aripuana @ Alta Floresta Vila Rica

® confresa
@ Jiiia ; @ Colider ® Luciara
uara
@ Sinop ® si0 Félix do Araguaia
@ Tapurah
@ Lucas do Rio Verde
® Jaurs
) Tangara da Serra © Nova
@ Mirassol D'Oeste Xavantina
Bérra do Bugues
Pontes ¢ Lace (&oconé
Jaurdg
@ Caceres

Legenda
Alto Araguaia
Campi Universitarios

@ Nucleos Pedagégicos

Campi Universitarios e Polos
de Ensino a Distancia

Polos de Ensino a Distincia

llustracao 3 — Estrutura dos nucleos pedagogicos e polos de ensino
Fonte UNEMAT. Site oficial em 2011.

Ha um mapa mais atualizado no site oficial da universidade, que indica a
presenca da UNEMAT de uma forma mais detalhada sem, no entanto,
especificar as especificidades de atuacao em cada local. Mas o mapa reforca a
importancia da atuacao da universidade em seu estado, promovendo parceria
com programas de formacao com os governos federal, estadual e municipal,
sempre na perspectiva de atender, ainda que com turmas especiais(com etapas
alternativas de formacéao) ou a distancia, através de polos, buscando atender as
classes populares as quais a universidade tradicional nunca chegou.

Vejamos no mapa como a UNEMAT se faz presente, mesmo em cidades
pequenas, com uma populacdo pequena e que tem ligagcdes de estradas,
geralmente, em péssimas condigdes, principalmente na estacédo das chuvas, que

chega a durar mais de cinco meses.
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MODALIDADES DIFERENCIADAS

NacrLeos/Campus

01 - Agua Boa

02 - Alta Floresta

03 - Alto Araguaia

04 - Araputanga

05 - Aripuand

06 - Barra do Bugres

07 - Brasnorte

08 - Campos de Jilio
09 - Colider

10 - Comodoro

11 - Confresa

12 - Cuiabd

13 - Distrito do Caramujo
14 - Itiquira

15 -Juara

16 - Lucas do Rio Verde
17 - Luciara

18 - Marcelandia

19 - Matupa

20 - Mirassol D’ Oeste
21 - Nova Lacerda

22 - Nova Xavantina

23 - Pontes e Lacerda
24 - Portos dos Galchos
25 - Rio Branco

26 - Rondonédpolis

27 - Sao José dos Quatro Marcos
28 - Sinop

29 - Sorriso

30 - Tangara da Serra

31 - Vila Bela da Santissima Trindade

32 - Vila Rica
Universidade de Mato Grosso

do Estado
Carlos Alberto Reyes Maldonado

llustracao 4 — Presenca da UNEMAT nos municipios do Estado de Mato Grosso em modalidades
diferenciadas.
Fonte: Site Oficial da UNEMAT.

Convém destacar que a UNEMAT nasceu na perspectiva de ser uma
universidade que se estruturou no interior para o interior. Por essa razao tem a
forte tendéncia de mergulhar nas necessidades especificas de cada contexto
sociopolitico, geografico e educacional de cada regiao.

O caminho percorrido pela comunidade da cidade sede, Caceres no
mesmo estado, para chegar ao que hoje é a UNEMAT foi bastante dificil,

passando por varias experiéncias diferentes de instituicao superior de ensino.

No dia 20 de julho de 1978, foi criada o Instituto de Ensino Superior
de Caceres, que traz em sua histéria a marca de ter nascido no
interior. Com base na Lei n° 703, foi publicado o Decreto Municipal
190, criando o Instituto de Ensino Superior de Caceres (IESC),
vinculado a Secretaria Municipal de Educacéo e a Assisténcia Social,
com a meta de promover 0 ensino superior e a pesquisa. Passa a
funcionar como Entidade Autarquica Municipal em 15 de agosto.
(UNEMAT, 2017)

Apos iniciar suas atividades, ainda houve outros nomes até chegar em
1992 a Fundagao de Ensino Superior de Mato Grosso (FESMAT), pela Lei
estadual complementar n°® 14, de 16 de janeiro. E, finalmente no ano de 1993,
em 15 de dezembro, através da Lei Complementar 30, instituiu-se a
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Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), mantida pela Fundagao
Universidade do Estado de Mato Grosso (FUNEMT). Passando a funcionar com
a estrutura multi-campi, com sede administrativa na cidade de Caceres e com os
seguintes Campi: Sinop, Alta Floresta, Nova Xavantina, Alto Araguaia, Pontes e
Lacerda, Médio Araguaia (localizado em Luciara), Vale do Teles Pires (Colider),
Barra do Bugres e Tangara da Serra. Mais recentemente foram criados os campi

de Juara, Nova Mutum e Diamantino.

Hoje, a UNEMAT esta presente em 108 dos 141 municipios mato-
grossenses, com 11 campi e 15 nucleos pedagdgicos. Cerca de 15 mil
académicos sao atendidos em 82 cursos regulares e modalidades
diferenciadas oferecidas em todo o Estado, 49 especializagdes e 2
mestrados institucionais (UNEMAT, 2017).

Além do Terceiro Grau Indigena, que possibilita 0 acesso de 44 etnias a
formacgao superior, a UNEMAT ainda forma educadores em nivel superior pelo
Programa Parceladas?®® que, por sinal, abrigou o curso Pedagogia para
Educadores do Campo, o qual pretendemos pesquisar. Ainda oferece a
Educacao Aberta e Continuada a Distancia, pela qual sdo atendidos 28
municipios. Atualmente o numero de docentes da UNEMAT oscila na casa de
1.500 professores e 858 técnicos, para em torno de 20.000 alunos em todos os
cursos da UNEMAT. (Fonte: UNEMAT, site oficial, dados de 2018)

5.2.3 A particularidade histérica de Sinop-MT e o campus universitario de
Sinop: entre a colonizacéo e a formacéao professores
Se apreendemos os processos histéricos do estado de Mato Grosso, este
nao se constitui a partir de uma realidade geopolitica e cultural unica. Ao passo
que o Sul e o Norte apresentam uma atividade econdémica e cultural fortemente
marcada pela influéncia econédmica do extrativismo e do agronegécio, a regido
no entorno de sua capital Cuiaba é muito mais antiga e se constitui inicialmente
a partir de uma cultura mais votada para o comércio, da extracdo mineral, com
areas bastante montanhosas.
A regiao Norte, cuja maior cidade € Sinop, comegou a se desenvolver,
inicialmente a partir da extracdo de madeira e do garimpo, além de tentativas
malsucedidas de produgao de café e de mandioca. Mas com o aumento do rigor

na legislagdo ambiental, e a necessidade de novas demandas econémicas, a

260 Programa Parceladas sera tratado especificamente em ponto especifico deste texto.
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agricultura em larga escala encontrou nas vastas terras, distribuidas através das
colonizadoras, como resultado de projetos do governo federal militar, que
visavam a rapida ocupacgao da regido amazonica, solo fértil para a sua expansao.
Foi uma grande oportunidade para empreendedores sulistas, que tinham
formacgao agricola, e estavam em busca de novas terras e que possuissem um
clima favoravel. Uma forte caracteristica da regido € que se sabe quando chove
e quando né&o chove, pois ha a estagdo da seca e a estagdo das chuvas, cuja
variagado € minima. Poucas vezes se perde producdo em decorréncia de

estiagens como é comum no Sul do Pais.

De acordo com Guimardes Neto (2002, p. 52), a década de 1980
coincide, em parte, com o declinio das grandes migragdes,
promovidas pelo governo brasileiro em décadas anteriores, com o
advento de abertura das chamadas fronteiras agricolas, por meio das
quais se visava, basicamente, um deslocamento das tensdes sobre
a questdo agraria inscrita nas regides Sul e Sudeste, bem como
povoar a regiao amazonica e alguns estados da regido Centro Oeste,
tidos como areas despovoadas e que precisariam ser integradas
nacionalmente, sendo essa ideia assentada na mistica de ocupacéao
da Amazébnia. O capital enseja ampliar suas fronteiras e aumentar
seus lucros, sendo essa regiao muito proficua nesse sentido (CRUZ,
2014, p. 59).

Conforme Lopez, apud Schallenberger e Schneider (2010), este processo
colonizatério fazia parte de uma ideia do governo federal para ocupar vazios
demograficos, principalmente nas regides de fronteiras, tendo como obijetivo
principal estabelecer a ocupacao territorial, para assegurar a posse brasileira das

areas. Nesse sentido, criou-se a “Marcha para o Oeste”.

A "Marcha para o Oeste" proposta pelo governo Vargas, era formada
por um conjunto de agbes governamentais bastante variadas que iam
desde a implantacdo de colbnias agricolas, passando pela abertura de
novas estradas, até obras de saneamento rural e de construgdo de
hospitais. Esta politica nacional expansionista buscava a integragdo
nacional e, concomitantemente, a organizagdo dos territérios,
garantindo dessa forma, além da seguranca e da efetiva posse, a
exploragéo produtiva de imensas regides fronteiricas praticamente
inabitadas (LOPES, 2002, p.207).

Ainda, conforme os mesmos autores, o estado de Mato Grosso também
foi contemplado nesse processo por ser um estado que tinha o seu interior pouco
explorado e povoado. Mas, diferentemente do que aconteceu no Estado do
Parana, por exemplo, neste estado o governo mudou radicalmente a forma de
conceber a forma de ocupacao via colonizacdo. Nao seriam mais pequenos
produtores rurais, nem na forma de pequenas propriedades. Deste modo, a partir
da década de 1970, houve incentivo para que as terras fossem negociadas e
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distribuidas por grandes empresas: as colonizadoras.

O governo considera impraticavel a colonizagdo baseada em
pequenos e médios proprietarios frente a escala dos investimentos e
de organizagédo empresarial considerada necessaria a ocupagao
rapida de uma area extensa como a Amazénia. E o proprio governo,
porém que avaliza e credita subsidios aos empresarios, através do
mecanismo de incentivos fiscais (BECKER, 1997, p. 26).

A cidade de Sinop e muitas cidades vizinhas, tem seus nomes, com
base nos nomes das colonizadoras, como por exemplo SINOP — Sociedade
Imobiliaria do Noroeste do Parana, do colonizador Enio Pipino, e COLIDER —
Colonizadora Lider.

O municipio de Sinop, segundo o Instituto Mato-grossense de Economia
Agropecuaria, (IMEA) —pertence a regido Médio-norte?” (IMEA, 2010). Tem uma
populagcdo, com base em dados do IBGE, estimada em 2016 em 132.934
habitantes, em 2010 era de 113.099, para uma area da unidade territorial atual
de 3.942,229km?, o que representa uma densidade demografica de 28,69
hab/km?2. A ocupagao da Regido Norte do Mato Grosso € “fruto de um processo
de colonizagdo que, embora tenha sido iniciado nos anos 1940 do século
passado, se intensificou mais nos anos setenta com as ideias de ocupacao de
parte do centro-oeste e da Amazdnia.”?®, quando foi fundada a cidade de Sinop
em 1972, emancipada em 1979.

Essa configuragdo também despertou para a necessidade da
qualificagdo. As primeiras escolas tinham poucos professores formados. Trata-
se de um trabalho que muitas vezes era uma espécie de voluntariado
desempenhado por pessoas que se sentiam vocacionadas para tal “missao”. Foi
assim que aconteceu com a propria esposa de um dos maiores colonizadores
da regi&o. Foi o caso de Nilza de Oliveira Pepino, esposa de Enio Pipino, que

era amigo do entao presidente Jodo Baptista Figueiredo, o que Ihe rendeu muitas

2"Médio-norte: Municipios: Claudia; Feliz Natal; Ipiranga do Norte; Itanhanga; Lucas do Rio
Verde; Nova Maringa; Nova Mutum; Nova Ubirata; Santa Carmem; Santa Rita do Trivelato; Sao
José do Rio Claro; Sinop; Sorriso; Tapurah; Unido do Sul; Vera. Sistema de Produgao: A
macrorregido Médio-Norte esta sobre o Planalto dos Parecis, que possui condicées de relevo,
solo e clima propicios para a produgao de culturas perenes. Polos econémicos: Sinop, Sorriso e
Lucas do Rio Verde s&o polos econémicos da macrorregido. Isolamento: A macrorregiao Médio-
Norte faz fronteira com todas as outras macrorregides do estado, mas possui ligagdes através
de estradas apenas com as regides Norte e Centro-Sul pela rodovia BR-163, por onde toda safra
€ escoada.

Zhttp://cidades.ibge.gov.br/v3/cidades/municipio/5107909 — Acessado em 19 de janeiro de
2017.
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vantagens na concessao de terras.

O desenvolvimento capitalista predatorio?®, automaticamente, impds
novas exigéncias. A qualificacdo profissional se tornou cada vez mais necessaria
e, a medida que profissionais formados, vindos de outras regides, comeg¢aram a
ocupar espacos de trabalhadores nao qualificados e as empresas comegaram a
se modernizar, a qualificagcéo profissional foi ganhando espago. Nao foi diferente
com a educacao. A medida que a demanda por escolas foi aumentando, também
cresceu a necessidade de mais pessoas para atuarem na docéncia. Comecou,
entdo, haver uma grande migracdo de profissionais da educagédo formados,
principalmente, no Sul do Pais, para atuarem na educagao basica. Mas n&o era
o suficiente pois, além de serem pagos com muito atraso, os salarios eram
baixos e ndo havia profissionais suficientes. Com isso, toda a regido despertou
para a necessidade da formacao de professores, além de outros que pudessem
atender as demandas dos negoécios. Inicialmente, a Universidade Federal do
Mato Grosso, através de um campus avangado, oferecia algumas turmas unicas,
nao regulares, para suprir algumas demandas, mas era pouco.

Nasce entdo a ideia de expandir o que comecgou como IESC — Instituto
de Ensino Superior de Caceres (1978) e depois se transformou em FUCUC —
Fundacdo Centro Universitario de Caceres (1985), que foi transformada em
FCESC - Fundagao Centro de Ensino Superior de Caceres (1989), que virou a
FESMAT, em 1992), uma faculdade sediada na cidade de Caceres, duzentos
quildbmetros a Oeste da capital do estado e setecentos quildmetros de Sinop,
mantida com recursos do Estado. (Fonte: Site Oficial da UNEMAT). Havia um
grande interesse na expanséo por duas razdes principais: primeiro, tratava-se
da necessidade de expansao para a sua propria sobrevivéncia e, em segundo,
0 governo e as liderangas regionais, reconheciam a necessidade de atender as
demandas reprimidas de profissionais da educacgao.

Apos muitas dificuldades, foi criado entdo um nucleo da FESMAT em
Sinop e em outras cidades, estabelecendo assim a vocagao inicial do que hoje
€ a UNEMAT, para a formagcao de professores, pois a maioria dos cursos
interiorizados eram de licenciaturas, como o caso de Sinop que recebeu

Licenciaturas nas areas de Letras, Matematica e Pedagogia. A UNEMAT foi

29Sobre a relacdo do capital com a colonizagdo, PICOLI no livro O capital e a devastacéo da
Amazébnia explicita as relagdes de violéncia sobre os trabalhadores e acumulagao de capital.
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criada em Sinop (1990) inicialmente com essas trés licenciaturas. No entanto,
comegava um processo irreversivel que colocaria a cidade de Sinop como polo
educacional (Claudia, Vera, Santa Carmem, Sorriso, Itauba, Nova Ubirat3,
Tabapora). Por essa razdo a qualificagdo ndo poderia ocorrer somente em Sinop,
pois outro problema fundamental se colocava: havia muitos profissionais
atuando sem formagao em nivel superior e teriam de ser qualificadas em servigo.

Segundo o registro abaixo:

Em 06 de julho de 1990, o Conselho Curador da Fundacao Centro de
Ensino Superior de Caceres criou o entdo Nucleo de Ensino Superior
de Sinop através da Resolugdo no 014/90, e também determinou a
composi¢ao e competéncia dos 6rgaos de Estruturagao Organizacional
do Nucleo de Sinop através da Resolugdo no 016/90. O governo do
Estado, através do Decreto N° 2.720 de 09 de julho de 1990, criou o
Nucleo de Ensino Superior de Sinop gerenciado pela Fundagao Centro
de Ensino Superior de Caceres e, através da Lei N° 5.640 da mesma
data, criou os cargos para o magistério publico superior do Nucleo.
Inicialmente foram instalados os cursos de Licenciatura em
Matematica, Letras e Pedagogia e o primeiro concurso vestibular para
estes cursos ocorreu nos dias 26 e 27 de agosto de 1990.
(UNEMAT/SINOP, 2017)

Dessa maneira estava consolidada a instalagao, nos tramites legais, do
Campus Universitario da UNEMAT em Sinop. O campus nao possuia sede
propria, funcionando em espagos cedidos com o auxilio do poder publico
municipal, ndo havia biblioteca e o quadro docente era composto em sua
totalidade por professores sem mestrado ou doutorado. Essa situagao foi sendo
resolvida com o passar dos anos: parte desses problemas ja foram superados,
principalmente no que se refere a qualificagdo docente e, atualmente, o campus,
assim como toda a universidade luta para manter a qualidade do tripé

Ensino/pesquisa/extensao, em todas as suas frentes.



6 A LICENCIATURA EM PEDAGOGIA PARA EDUCADORES DO CAMPO: A
UNEMAT/SINOP NESSA PROPOSTA DE FORMACAO

Neste capitulo apresentamos os espacos institucionais em que foi
desenvolvida a proposta em estudo. O programa Parceladas da UNEMAT
abrigou o curso de Pedagogia para educadores do campo, ¥, cuja sede foi o
campus de Sinop, com o quadro principal de professores deste campus, apesar
de o programa ser vinculado ao campus sede, que fica na cidade de Caceres.

Em um segundo momento, tratamos de alguns conceitos tedricos
sobre Educacdo do Campo, principalmente com Roseli Caldart. Também,
traremos algumas contribuigdes do - Férum Nacional da Educagdo do Campo
(FONEC), além de conceituar a escola do campo, seu curriculo e suas condigbes
de acesso. Por fim, traremos alguns elementos de uma perspectiva de
articulagdo de curriculo via pedagogia da alternancia, a partir da analise da

proposta em questio.

6.1 O PROGRAMA PARCELADAS E O CURSO DE PEDAGOGIA PARA
EDUCADORES DO CAMPO.

A Universidade do Estado de Mato Grosso tem alguns programas
especiais para a formagao de profissionais de varias areas, além dos chamados
cursos regulares. Neste sentido, visando qualificar uma demanda fortemente
reprimida na area da formagao de professores, criou, no ano de 1992, o
Programa Parceladas como uma modalidade diferenciada de ensino, com o
objetivo de atender inUmeras demandas de formagao docente em diferentes
regides do estado de Mato Grosso. Os cursos sdo presenciais, alguns em regime
parcelado e outros em regime continuo, ofertados em rede continuada, para a
formacao em servigo de servidores publicos da educacao basica do Estado de
Mato Grosso. O Programa Parceladas contemplou também os egressos de
Ensino Médio e comunidade (UNEMAT - Site Oficial).

Por este Programa, também, foi oportunizada a segunda licenciatura, para

30 Por este programa, a UNEMAT, promovia formacao de professores em turmas especiais fora
de sede, em periodos de férias, em cidades em que ndo havia Educacao Superior e a distancia
para os centros maiores, criava muitos empecilhos para os trabalhadores obterem formacao.
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profissionais ja graduados. Havia muitos profissionais atuando sem terem a
qualificagao especifica, exigida para a atuagao docente.

A segunda licenciatura surge como uma opg¢ao de formacdo para
professores que ja atuavam nas redes de ensinos municipal e estadual, além de
responderem de forma eficiente as demandas no interior do Estado, tais como
os campi/nucleos de Luciara, Vila Rica, Alta Floresta, Araputanga, Comodoro,
Colider, Barra do Bugres, Poconé e Rosario Oeste. Além disso, o Programa
Parceladas, atualmente, contempla cursos de bacharelado com o objetivo de
atender as demandas de formagé&o para o mercado de trabalho (UNEMAT, 2018).

Ao longo de um periodo de mais de vinte anos, foram ofertados cursos de
licenciatura em diversas areas, sempre visando suprir demandas reprimidas,
num estado com graves indices de déficit educacional. Dentre os cursos ja
ofertados estdo Pedagogia, Letras, Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Matematica
e Histéria, ministrados por professores que integram a Diretoria de Gestéo
Parceladas, cursos dos varios campi da UNEMAT, além de professores da rede
publica de ensino e de outras IES, de forma a integrar varios olhares que somam
teoria e pratica para uma formacgao voltada para a diversidade. Cerca de mais
de mil professores do ensino basico de Mato Grosso, dos quais muitos ja estéo
em nivel de mestrado e doutorado, ja passaram pelo Programa Parceladas e
contribuem para a qualidade de ensino dos cursos da UNEMAT (UNEMAT,2018).

O Projeto Parceladas, em si recebeu esse nome principalmente pela
forma como as turmas sao ofertadas: geralmente em periodos de férias ou de
recessos escolares, em etapas que possibilitassem o acesso do publico-alvo
para que pudesse integralizar todas as atividades formativas. Esse projeto, além
de criar as condicbes favoraveis aos discentes, também favoreceu o quadro
docente que, em quase sua totalidade, € da propria instituicdo. Somente em
alguns casos foram convidados profissionais de outras instituicdes, quando de
alguma especificidade, ou renome nos cursos ofertados.

Esse nome Parceladas tem um nome de registro que explica um
pouco as suas principais caracteristicas: Projeto de Formacdo em Rede Servigo
e Continuada: Licenciaturas Plenas Parceladas. Sao cursos de licenciaturas
plenas oferecidas no interior do estado, exclusivamente para professores em
exercicio do Magistério e que ainda nao tiveram a oportunidade de se qualificar

para a profissdo que exercem, através de um curso superior. Como o titulo esta
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indicando, os tempos curriculares nas Parceladas sao distribuidos
parceladamente de forma intensiva nos meses de janeiro, fevereiro e julho,
periodos de férias e recessos escolares, com a presenca de docentes, monitores
e coordenadores de curso; e de forma continuada (etapas intermediarias entre
uma intensiva e outra), abrangendo os periodos de trabalho escolar (UNEMAT,
2018).

O curso de Pedagogia para educadores do campo foi pensado
inicialmente como um curso a ser ofertado pelo campus universitario da
UNEMAT em Sinop.

Por acreditar que a conquista da qualidade de vida dos/as habitantes
do campo, passa impreterivelmente pela esfera da educagéo,
organizou-se em 2004 uma comissdo com representantes da
Universidade do Estado de Mato Grosso, Campus Universitario de
Sinop, professores/as, académicos/as, assim como, representantes
dos movimentos sociais, INCRA e Secretarias Municipais de Educacgao
da Regiao Norte de Mato Grosso, para elaborar uma proposta de Curso
de Pedagogia para os Educadores do Campo. (UNEMAT, PPC, do
Curso, 2011, p. 09)

A ideia incialmente, era construir uma proposta com todas as entidades
que constituem a educacdo do campo e que as mesmas tivessem participacao
na futura execugao da proposta. No entanto, em razdo de varios percalgos e
entraves politicos, juridicos e interesses outros, passou por um longo processo
de discussao até sua implantag&o. Assim, no ano de 2011 a UNEMAT, iniciou o
curso para educadores do campo através do Programa Parceladas, vinculado e
financiado pelo PARFOR-Capes®* (O Programa Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica), gerenciado pelo campus sede da
universidade, localizado na cidade de Caceres. Mas, como os proponentes do
curso atuavam no campus Sinop, 0 curso, apesar de sua vinculagao ao programa
parceladas, passou a ser ofertado no campus de Sinop. Este curso, iniciou suas
fases formativas no ano de 2011, propondo-se a responder a uma demanda
social ha muito tempo colocada: formar educadores do campo ja atuantes. A

comprovacao da demanda foi afirmada em uma reunido no ano de 2005.

Na ocasido da reunido de 31 de margo, os Movimentos Sociais
representados e as Secretarias Municipais de Educacdo presentes,
apontaram uma demanda de cerca de 150 (cento e cinquenta)

310 Programa Nacional de Formacéo de Professores da Educacédo Basica (PARFOR) é uma
acao da Capes que visa induzir e fomentar a oferta de Educac@o Superior, gratuita e de
qualidade, para profissionais do magistério que estejam no exercicio da docéncia na rede publica
de educacéo béasica e que ndo possuem a formacao especifica na area em que atuam em sala
de aula (CAPES/Parfor— SITE).
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professores e professoras da Zona Rural, com necessidade e desejo
de formagdo em nivel superior, na area de Pedagogia. E para a
educacgao de jovens e adultos, 999 (novecentos e noventa e nove)
pessoas a serem alfabetizadas, dentre outras demandas de cursos de
nivel médio e superior. (UNEMAT, PPC, do Curso, 2011, p. 12)

O curso de Pedagogia do Campo, da UNEMAT — campus de Sinop-
MT, é direcionado a formacao de professores do campo em atividade nas escolas
dos assentamentos rurais da regido e nos meses de janeiro e de julho, os
académicos se encontravam em aulas. Desde 2011, esse trabalho era realizado
pelo campus juntamente com os professores Jaqueline Pasuch3 e Alceu Zoia®,
coordenadores do grupo de pesquisa Multiplos Olhares Pedagogicos da
Educagdo do Campo (MOPEC).

Também ofertado em etapas alternativas, pela metodologia da Pedagogia
em regime de alternancia, que possibiltam a formacdo em servigo, em
conformidade com o Programa Parceladas, este curso teve algumas
peculiaridades que apresentamos para esta pesquisa. Em seus objetivos, propbs
uma formacao voltada para o educador do campo, levando em consideracéo as
especificidades da vida no campo.

O que chama a atencdo nos objetivos do curso de Pedagogia no
Campo € que além de ser um curso de Pedagogia presencial, estabelece
também o diferencial que € a atuagdo no campo, facilitando o aprendizado, por
se tratar de cursos oferecidos a agricultores e assentados, permitindo que o
ambiente pedagogico reflita na formacado das criangas que frequentam as
escolas rurais. Por adotar uma metodologia de ensino totalmente voltada ao
contexto da agricultura, as praticas de ensino sdo aliadas também as praticas do
cotidiano dos alunos.

Dessa forma, buscou-se atender a formacgao docente nas especificidades

de suas necessidades, incorporando a formagdo os olhares dos sujeitos

82 Jaqueline Pasuch é professora no curso de Pedagogia na UNEMAT em Sinop e no Mestrado
em Educacdo no Campus sede, em Céaceres MT. Defendeu boa parte do pensamento
pedagdgico que gerou a construgéo do projeto Pedagogia para Educadores do Campo. A autora
€ integrante e uma das principais liderangas que sempre defenderam a educa¢&do do campo,
tendo, inclusive, participado de vérias discussdes no proprio Ministério da Educagdo sobre
educacéo do campo.

33 Alceu Zoia é professor no curso de Pedagogia na UNEMAT em Sinop. Seus estudos sobre as
concepcdes da infancia indigena entre os povos Terenas no Norte do Estado de Mato Grosso
trazem contribui¢cbes importantes sobre a maneira como se deve pesquisar uma comunidade,
procurando imergir num globo social, analisando todos os elementos de sua cultura e a maneira
como educam suas criangas.
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envolvidos no processo formativo nas etapas formativas contempladas nos

tempos de vivéncia em suas comunidades de origem.

6.2 APEDAGOGIA DA ALTERNANCIA NA EXPERIENCIA DA PEDAGOGIA DO
CAMPO DA UNEMAT - SINOP.

O Curso, foco deste estudo, foi desenvolvido segundo a perspectiva da
pedagogia da alternancia, cujas atividades foram desenvolvidas em duas etapas
formativas: o Espacgo-tempo-Universidade — espaco em que as aulas foram
desenvolvidas e o Espago-tempo-Comunidade — periodo em que os cursistas
desenvolviam as atividades em suas escolas-comunidades.

Segundo Teixeira et al (2008), a pedagogia da alternancia surgiu

inicialmente na Franca, na década de 30 do século passado.

Um pequeno grupo de agricultores franceses insatisfeitos com o
sistema educacional de seu pais, o qual ndo atendia, a seu ver, as
especificidades de uma Educagao para o meio rural, iniciou em 1935
um movimento que culminou no surgimento da Pedagogia da
Alternéncia (Gimonet, 1999; Estevam, 2003; Magalhaes, 2004). Esse
grupo enfatizava a necessidade de uma educacgdo escolar que
atendesse as particularidades psicossociais dos adolescentes e que
também propiciasse, além da profissionalizagdo em atividades
agricolas, elementos para o desenvolvimento social e econdmico da
sua regiao (TEIXEIRA et al, 2008, p.229).

Vemos que faz muito tempo que ja se tinha na Franga essa ideia de
desenvolver uma proposta educacional que atendesse as necessidades
especificas dos educandos. Uma proposta pensada para o educando e nao para

o sistema e seus interesses. Ainda, segundo Teixeira et al,

No ensino organizado por esses agricultores, com o auxilio de um
padre catdlico, alternavam-se tempos em que os jovens permaneciam
na escola — que naquele primeiro momento consistia em espaco cedido
pela prépria paréquia — com tempos em que estes ficavam na
propriedade familiar. No tempo na escola, o ensino era coordenado por
um técnico agricola; no tempo na familia, os pais se responsabilizavam
pelo acompanhamento das atividades dos filhos. A ideia basica era
conciliar os estudos com o trabalho na propriedade rural da familia
(Idem, p.229).

Por essa, razao a proposta de Pedagogia para educadores do campo, que
pretendemos estudar, foi também pensada nessa perspectiva. Trata-se de uma
concepgao que soma muito com a proposta de educacao popular defendida por
Freire. Ainda que inicialmente n&o tivesse um conteudo ideoldgico, seu método,

criava a possibilidade de emancipacao dos sujeitos envolvidos.
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A pedagogia da alternancia foi trazida para o Brasil na década de sessenta

do século XX, quando foram fundadas as escolas familia rural.

A Pedagogia da Alternancia surgiu no Brasil em 1969, por meio da agéo
do Movimento de Educacédo Promocional do Espirito Santo (MEPES),
o qual fundou as entdo Escola Familia Rural de Alfredo Chaves, Escola
Familia Rural de Rio Novo do Sul e Escola Familia Rural de Olivania,
essa ultima no municipio de Anchieta. O objetivo primordial era atuar
sobre os interesses do homem do campo, principalmente no que diz
respeito a elevagdo do seu nivel cultural, social e econémico

[PESSOTTI, 1978]. (TEIXEIRA et al, p.229).

Apesar de ndo ser a realidade da maioria das escolas que ficam no
campo, considerando a extingdo de muitas delas em razdo do éxodo rural e do
transporte de alunos do campo para escolas urbanas, ainda houve um avanco
respeitdvel no numero de escolas do campo que adotam a pedagogia da
alternancia. A definicdo dos nomes das escolas que adotam essa proposta
também recebeu alteragdes ao longo das ultimas décadas. Conforme Teixeira et
al,

As experiéncias mais conhecidas sao as desenvolvidas pelas Escolas
Familia Agricola (EFAs) e pelas Casas Familiares Rurais (CFRs). Nao
obstante, tendo em vista a proximidade de propdsitos, as entidades
que articulam essas organizagdes educacionais, bem como, diversos
pesquisadores da area, vém utilizando uma terminologia genérica para
se referir as instituicdes que praticam a alternancia educativa no meio
rural: Centros Familiares de Formagéao por Alternancia (CEFFAs). O
Brasil conta hoje com 243 CEFFAs (UNEFAB, 2007) em atividade em
todas as regides e em quase a totalidade dos estados, com excegéo
de Alagoas, Paraiba, Pernambuco e Rio Grande do Norte (TEIXEIRA

et all, p. 229).

Para Teixeira, Bernart e Trindade (2008), a Pedagogia da Alternancia é
uma maneira de pensar a escola numa perspectiva de articulagao curricular que
englobe ndo somente as areas de conhecimento obrigatdrias, como também
experiéncias e/ou vivéncias do cotidiano dos educandos, especificas da

realidade em que vivem.

A Pedagogia da Alternancia atribui grande importancia a articulagéo
entre momentos de atividade no meio socioprofissional do jovem e
momentos de atividade escolar propriamente dita, nos quais se focaliza
o conhecimento acumulado, considerando sempre as experiéncias
concretas dos educandos. Por isso, além das disciplinas escolares
basicas, a educacgéo nesse contexto engloba tematicas relativas a vida
associativa e comunitaria, ao meio ambiente e a formagao integral nos
meios profissional, social, politico e econdémico [Gimonet, 1999;

Estevam, 2003; Silva, 2005; Begnami, 2006]. (TEIXEIRA et al, p.229).

Trata-se de uma proposta formativa a ser levada em consideragao em

todos os planejamentos e projetos escolares, assim como, constitui-se em
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politica de Estado para a Educagao do Campo.

6.3 UM FIO CONDUTOR DA FORMAC}AO: A AGROECOLOGIA NA
EDUCACAO DO CAMPO

Cabe ainda aqui um contraponto entre uma perspectiva, ou demanda de
formacgado, principalmente numa perspectiva ideoldgica, sobre a formagéao
proposta pela universidade frente ao agronegécio, caminhando para uma
perspectiva agroecoldgica, desdobrada principalmente nos cursos que atendem
as demandas do campo.

A agroecologia é uma ideia que difere muito das concepgbdes dos
empreendimentos capitalistas do agronegécio. Nesse sentido, uma proposta
formadora, na perspectiva da emancipagdo dos sujeitos do campo ou dos
“oprimidos do campo”, precisa se situar também no contexto do confronto entre
os interesses do capital e da classe trabalhadora do e no campo. Um rapido
resgate histérico mostra como, desde o fim da era Feudal j&4 se concebia a
necessidade do fim dos pequenos proprietarios de terras como uma necessidade
inerente ao Capitalismo, foi demonstrado nos estudos de Guzman e Woodgate
(2013), ao se referirem aos estudos de Lenin sobre o desenvolvimento do

Capitalismo na Russia.

La obra de Lenin El desarrollo del capitalismo en Rusia, de 1899,
comienza con un capitulo titulado “Los errores tedricos de los
economistas Narodnik “. El siguiente capitulo, “La diferenciacién de los
campesinos,” describe como el desarrollo del capitalismo requeria la
disolucién del campesinado y la aparicion de pequefios empresarios y
clases de trabajadores rurales asociadas (Lenin 1986). La idea de que
los modos de produccion campesina estaban condenados fue
desafiada por otro comentarista ruso, Chayanov (1989), que desarroll6
lo que él llamé la agronomia social — una forma de manejo de recursos
naturales basado en las instituciones sociales y el conocimiento de la
sociedad campesina — y explicd cémo la economia campesina podia
seguir existiendo junto al capitalismo. Por lo tanto, podemos considerar
a los Narodniki y a Chayanov como proto-agroecélogos. (GUZMAN;
WOODGATE, 2013, p.29)

Ha uma ideia recorrente de que para ocupar é preciso destruir, devastar.
Embora tal ideia seja contestada, em teoria, pelo proprio agronegoécio com a
adocdo do conceito desenvolvimento sustentavel, o que ocorre na pratica € a
destruicdo de uma cultura do campo, baseado na producéo de subsisténcia nas
pequenas propriedades. O problema é que, de fato, sem o apoio de agentes

sociais e do proéprio poder publico, as pequenas propriedades tém poucas forgas
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para resistir ao poder do capital. Mas ha uma ideia forte presente nesta citacao
que € muito freireana, muito atual: “[...] el conocimiento de la sociedad
campesina”. Essa € uma das questdes que tentaremos buscar neste estudo.
Quando nao se reconhece o valor de uma cultura, ndo se reconhece também
sua necessidade e importancia. Portanto, pelas razbes acima apresentadas, se
torna necessario o desenvolvimento de uma ciéncia do campo que possa fazer
frente aos avancos do capitalismo e subsistindo em seu meio.

Deste modo, as contribuicées de ciéncias, como a Sociologia Ambiental,
precisam partir de uma concepg¢ao de que as relacdes entre as pessoas, assim
como com a propria natureza, sao historica e socialmente construidas, produtos

de si mesmos e nao pré-determinadas.

la sociologia ambiental como el estudio de las interacciones entre el
medioambiente y la sociedad, haciendo hincapié en que los seres
humanos estan constituidos biolégicamente y condicionados
ecoldgicamente, asi como socialmente constituidos y culturalmente
condicionados. Norgaard (1987) explica el cambio social y ambiental
como el resultado de la co-evolucion entre sistemas sociales (valores,
conocimientos, tecnologias y formas de organizacién) y sistemas
medioambientales (clima, tierras, biodiversidad, etc.). El modelo co-
evolutivo de interacciéon sociedadmedioambiente, por lo tanto, se
centra en la interdependencia y no es determinista en cuanto al
medioambiente ni en cuanto a la cultura (GUZMAN; WOODGATE,
2013 p. 31)

A compreensdo conceitual de agroecologia nos foge faciimente do
controle, pois para Guzman e Woodgate, ndo se trata apenas de uma discusséao
sobre a degradagado do meio ambiente. Por isso se necessita de um discurso
que nao desconsidere a degradagao, nem apenas as necessidades buscar um
equilibrio entre preservacao e necessidades do mercado, mas de um terceiro

discurso.

[...]se necesita un tercer discurso, la coherencia, que desde la
perspectiva agroecoldgica implica la accion colectiva para situar de
nuevo el metabolismo de la sociedad en armonia con el de la
naturaleza y para reparar la ruptura metabdlica entre produccion y
consumo. La coherencia socioecolégica del metabolismo, segun la
cual el uso de recursos humanos y la produccién de residuos son
coherentes con la capacidad de la naturaleza para reponer los recursos
y asimilar los desechos, es un principio fundamental de Ila
agroecologia. (GUZMAN; WOODGATE, 2013 p. p.32)

Conforme os mesmos autores, a primeira proposicao de um curso de
agroecologia foi feita por Stephen Gliessman, nos Estados Unidos na década de
1980, a partir de praticas que havia desenvolvido na América Central (Costa Rica

e México).
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Gliessman llevé estas intuiciones a Tabasco, donde dicté el que
probablemente fue el primer curso universitario en agroecologia. En
1981, Gliessman se mudé a los Estados Unidos y tomo un puesto en
la Universidad de California, Santa Cruz, donde establecié el primer
programa académico de agroecologia en Estados Unidos, y comenzé
a construir un equipo de colegas y estudiantes que posteriormente han
establecido vinculos duraderos con productores y comunidades
agroecologicas, incluyendo la galardonada Red de Agroecologia
Comunitaria (GUZMAN; WOODGATE, 2013 p.p.32)

Os autores ainda destacam a importancia da colaboragdo de diversas
organizagdes sociais que contribuiram decisivamente para a construgéo do atual
conceito de agroecologia, inclusive destacando a colaboragdo de um dos mais

fortes movimentos sociais brasileiros, o Movimento dos Sem Terra (MST).

Estos actores agroecolégicos han contribuido a la creacion y al trabajo
de numerosas asociaciones, movimientos e instituciones, incluyendo
la Asociacion Brasilefia de Agroecologia (ABA), el Movimiento de los
Trabajadores Sin Tierra (MST), el Movimiento Agroecolégico
Latinoamericano (MAELA), la Sociedad Cientifica Latinoamericana de
Agroecologia (SOCLA) y Agroecologia Universidad de Cochabamba
(AGRUCO), Bolivia. De hecho, la adopcion del paradigma
agroecoldgico se ha vuelto tan extenso y profundo en América Latina,
que Altieri y Toledo (2011) recientemente lo han llamado nada menos
que una “revolucién agroecolégica” (GUZMAN; WOODGATE, 2013 p.
33)

Em nosso entendimento, em termos gerais, o que define a concepgao de
agroecologia e deve orientar essa pesquisa € de Altieri e Toledo (2010), que
muda totalmente a concepgao da produgcdo de alimentos e exploragao
sustentavel do meio ambiente, contrapondo-se radicalmente aos fundamentos
do agronegdcio.

Las iniciativas agroecoldgicas pretenden transformar los sistemas de
produccion de la agroindustria a partir de la transicion de los sistemas
alimentarios basados en el uso de combustibles fésiles y dirigidos a la
produccion de cultivos de agroexportacion y biocombustibles, hacia un
paradigma alternativo que promueve la agricultura local y la produccién
nacional de alimentos por campesinos y familias rurales y urbanas a
partir de la innovacion, los recursos locales y la energia solar. Para los
campesinos implica la posibilidad de acceder a tierra, semillas, agua,
créditos y mercados locales, a través de la creaciéon de politicas de
apoyo economico, iniciativas financieras, oportunidad de mercados y
tecnologias agroecolégicas. (GUZMAN; WOODGATE, 2013 p. 165)

Em termos de literatura local sobre o assunto, o professor da Universidade
Federal de Mato Grosso José Adolfo Iriam Sturza, langou em 2016 o livro A
Dialética da Agroecologia, na ocasido da realizagdo do Agroecol 2016, pela

mesma universidade®*. Sturza é uma das referéncias regionais sobre

340 professor José Adolfo Iriam Sturza, da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT),
Campus de Rondonépolis, participa da programagao do Agroecol 2016, que abrange o 2°
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A transicdo agroecoldgica tem sido bastante explorada por diversos
autores, com merecido destaque para Miguel Altieri e Stephen
Gliessman que estabelecem fases ou etapas para a transigdo dos
agroecossistemas, a partir de fatores como a sustentabilidade e
adocdo de praticas e uso de insumos. Evidencia-se nos trabalhos
conhecidos e bases tedricas e praticas para a transi¢do, um carater
produtivo e ecolégico, com pouca énfase nos aspectos psicossociais
da percepgdo, atitudes, comportamentos e praticas pré-ativas dos
produtores. (STURZA, 2016, p. 01)

No projeto politico Pedagoégico do Curso ofertado, a equipe proponente

do projeto relata que uma de suas grandes preocupagdes estava relacionada ao

agronegocio e suas consequéncias nas vidas dos sujeitos do campo.

No contexto de sua elaboragéo, no decorrer dos trabalhos da referida
comissdo, analisando o contexto socioecondmico percebe que o
Estado de Mato Grosso prioriza o agronegdcio através do apoio macigo
do governo a monocultura da soja, do algoddo e do arroz,
considerando o campo como espaco de investimento e especulagao,
em detrimento das relagbes humanizadoras e de preservacéo
ambiental, ndo sendo percebida a devida preocupagao governamental
em proporcionar condicbes para que os homens e mulheres,
trabalhadores e trabalhadoras do campo, permanecessem no campo.
(UNEMAT, PPC do Curso, 2011, p. 10)

A segunda referéncia direta ao assunto presente no PPC esta na forma

de referéncia a um projeto que estava com execugao prevista para o periodo

entre 2014 e 2016.

Projeto Novos Talentos CAPES Educacgao Cientifica, Agroecolégica
e Cultural do Campo. Professores: Joao Carlos Machado Sanches;
Odimar Joao Peripolli; Maria Ivonete De Souza; Jaqueline Pasuch;
Alceu Zoia; Fatima Aparecida Da Silva locca; Nilso Francio; Jose Luiz
Muller. Escolas envolvidas: Escola Estadual Florestan Fernandes,
Assentamento 12 de Outubro e Assentamento Zumbi dos Palmares -
Claudia, MT. Periodo de execugao: 2014 a 2016. (UNEMAT, PPC do
Curso 2011, p. 22)

Nesse projeto, tive participagdo muito modesta, mas o suficiente para

acompanhar e participar de algumas ag¢des que vendo sendo mantidas até hoje,

conforme demonstrado aparecer na triangulagdo dos dados com os sujeitos

envolvidos em capitulo seguinte.

Ao abrirmos o leque para outros conceitos relacionados a uma visao

agroecologica, encontramos novas ocorréncia no texto, tais como, no ementario

Seminario de Agroecologia da América do Sul; 12 Jornada Internacional de Educagéo do Campo;
6° Seminario de Agroecologia de Mato Grosso do Sul; 5° Encontro de Produtores Agroecologicos
de Mato Grosso do Sul; 2° Seminario de Sistemas Agroflorestais em Bases Agroecoldgicas de
Mato Grosso do Sul. Acessado em 23 de janeiro de 2017, disponivel em:
http://www.ufmt.br/ufmt/site/noticia/visualizar/33184/Cuiaba
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da disciplina Ciéncias Naturais e Ambientais.

Ciéncias Naturais e Ambientais — Os diferentes paradigmas das
ciéncias naturais e ambientais. A problematizagcdo do meio natural e
ambiental a partir do paradigma biocéntrico (agricultura familiar
organica e a monocultura baseada nas quimicas). A alfabetizagéo
ecolégica na perspectiva de construir, nutrir e educar comunidades
sustentaveis. (UNEMAT, PPC do Curso 2011, p. 54)

Essa disciplina, ao mencionar a questdo da “agricultura familiar organica
e a monocultura baseada nas quimicas”, tem grande potencial para confrontar a
ideia do agronegécio e do latifundio, como matrizes de produgéo agricola. Ja em
outra disciplina relacionada as ciéncias da natureza, fundamentos e
metodologias das Ciéncias Naturais e Ambientais, o ementario n&o é tao direto,
mas da uma dimensao de que a proposta de formagdao em questdo visava
oferecer uma formacao dos povos do campo em seu contexto socioambiental e

a consciéncia disso.

Relagdes entre ciéncias, tecnologia, sociedade e educagao. Objetivos
do ensino de ciéncias naturais para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e para a modalidade da Educagéo de Jovens e Adultos.
Fundamentos das ciéncias naturais. Percepc¢ao das criangas e adultos
sobre si mesmos, 0 espagco que os circundam e as relagbes que
estabelecem com ele. Construgdes das criangas acerca dos
fenbmenos naturais e suas relagbes com o meio. O processo de
aprendizagem das ciéncias naturais na infancia, juventude e vida
adulta, metodologias e atividades para o seu desenvolvimento. A
biologia, a quimica, a fisica, a ecologia, programa de saude e a
educacgao ambiental como areas de estudo. (UNEMAT, PPC do Curso
2011, p. 54).

Para os povos do campo “a Percepgao das criangas e adultos sobre si
mesmos, 0 espago que os circundam e as relagdes que estabelecem com ele” é
fundamental em todos os aspectos, ainda mais quando falamos de questdes
ambientais na perspectiva da agroecologia.

Por fim, ainda falta uma articulagido maior entre a visao de agroecologia
aqui apresentada e sua relagédo com a educagao do campo. Nesse sentido, Dias,
Ribeiro e Lopes (2019), nos apontam possibilidades que nos ajudam nesse

sentido.

Vale salientar que a agroecologia vai além do manejo produtivo,
demanda dos agricultores novas relagcbes sociais que respeitam a
dindmica da natureza, potencializa a organizagao social das familias
bem como orienta uma organizagdo do trabalho pautado na matriz
produtiva da cooperagdo.lsso porque consolidar uma agroecologia
popular implica a afirmagao da agroecologia na triade ciéncia, pratica
e movimento social que, construida em dialogo com a Educacdo do
Campo, apresentam potencialidades nos processos de transformacéao
do campo brasileiro. (LOPES, 2019, p. 155)
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Propostas de formacéo para educadores do campo ou qualquer proposta
de escola do campo, precisam ser amplamente discutidas com os movimentos
sociais. Por isso, ndo se trata de qualquer forma de agroecologia, mas de uma
que esteja contemplada na concepgédo agroecoldgica dos trabalhadores do
campo. Nao se trata, portanto, de levar um modelo, uma forma de agroecologia
para os trabalhadores do campo, mas de construi-la com eles.

Nesse sentido,

[...] a cultura camponesa e a agroecologia buscam romper com
paradigmas hegemdnicos, afirmando principios do protagonismo das
familias agricultoras como disseminadoras de conhecimentos,
pesquisadoras de suas proprias experiéncias, que buscam e
reivindicam alternativas que contemplem seus modos de produgao de
vida, de trabalho e de cultura. (DIAS; RIBEIRO; LOPES (2019, p.156)

Assegurar, portanto, o protagonismo das familias, dos sujeitos
trabalhadores do campo € um rompimento com a forma tradicional de se fazer
educacao aos moldes da educacido no campo e nao do campo. Reside ai uma
grande mudanga de concepcao pedagogica. Os mesmos autores ainda reforgam
a necessidade de compreendermos o processo historico que envolve a

educacgao do campo numa perspectiva agroecoldgica.

E ao entender a histéria como processo que resulta de relagbes
econdmicas, politicas e culturais que envolvem a totalidade do objeto,
repde no horizonte a possibilidade de transformacéao dos sujeitos e das
praticas culturais. Desta maneira, é preciso entender a educagéo do
campo, o0 campesinato e a agroecologia no processo de historicidade,
no movimento real que nos fornece as mediagbes necessarias para
analisar esse fendmeno educativo. (DIAS; RIBEIRO; LOPES, 2019,
p.156)

Esse fenbmeno é resultado do processo historico vivido pela classe
trabalhadora em cada contexto. Embora as tensdes estejam sempre na relagao
com o agronegocio, as formas, os movimentos, que essas relagdes produzem,
sdo de cada contexto, de cada cultura e de cada experiéncia vivida. O que deixa
evidente que a forma como se faz agricultura numa regido na qual ha poucas
variagoes climaticas, onde o uso de agrotdxicos € intenso, onde ha queimadas
para o controle de pragas e de constantes conflitos, € muito diferente de um lugar
em que as variagdes desse tipo sdo muito menores.

Mas para assegurar essas possibilidades a Universidade precisa se
mobilizar no fomento de seu tripé principal (o ensino, a pesquisa e a extensao)
para que as experiéncias produzidas pelos trabalhadores do campo estejam

contempladas nas ag¢des de extensao da universidade e em suas propostas de
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formagdo para que o conhecimento produzido na parceria com essas
comunidades seja sistematizado, podendo ser cada vez mais aprofundado e

servir para geragoes futuras fazer novos avancgos.

Dai a importancia e emergéncia politica, ética e formativa de avangar
na construgdo de processos que articulem a atuagcdo dos
educadores/as da area do ensino, pesquisa e extensdo em parceria
aos movimentos sociais do campo. E que aprofunde os fundamentos
da agroecologia, da cultura camponesa integrando aos desafios da
Educacdo do Campo - construir praticas educativas e ao mesmo tempo
sistematiza-las para avangar no estudo aprofundado sobre as
questbes que envolvem a complexidade da vida, e contribuir no
combate ao modelo de monocultivo do agronegdcio e a légica social
destrutiva desse projeto societario. (DIAS; RIBEIRO; LOPES (2019,
p.156)

Essa forma de conceber a agroecologia também faz parte da maneira
como os sujeitos pesquisados se relacionam com a agroecologia, como veremos

mais especificamente no sétimo capitulo.

6.4 CONTEXTO HISTORICO E DESAFIOS: EDUCADOR DO CAMPO

O contexto da Educagéo do campo, sua histéria e seus grandes desafios
perpassam pela precariedade fisica das escolas, seus distanciamentos dos
grandes centros urbanos, da remuneragdo dos educadores em geral, da
caréncia de profissionais formados, assim como do perfil dos educadores ali
presentes ou dispostos a atuar. A partir da década de 1980, quando comegaram
a tomar mais corpo as discussdes sobre a qualificacdo dos profissionais da
educacao no Brasil, incluindo também neste bojo as necessidades especificas
de cada formacao, surge também a necessidade de se debater a formacgao do
educador do campo.

Conforme Molina e Rocha, para se compreender a formagdo de
educadores do campo € necessario focar dois programas diretamente

relacionados a essa formacgao.

Para tanto, focalizamos o Programa Nacional de Educagao na Reforma
Agraria (Pronera) e o Programa de Apoio a Formagéo Superior em
Licenciatura em Educagdo do Campo (Procampo). Consideramos
necessario realizar breve reflexdo a respeito da formacido de
professores na perspectiva da educacdo rural, apresentando em
seguida um histérico e os principios dessa formagdo, na otica da
Educacdo do Campo. Essa contextualizagdo contribui para deixar
visiveis os desafios aos quais os dois Programas precisam dar
respostas, bem como nos situam no territério tenso e contraditério das
disputas de projeto societario nos quais foram gestados. (MOLINA;
ROCHA, 2014, pp. 221-222)
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Ainda, segundo as autoras, as lutas por uma formagao especifica do
campo, mesmo que na concepgao rural, buscando uma identidade pedagdgica
para as escolas do campo, vem de longa data. Havia, na primeira metade do
século, duas concepgdes de educacado do campo que se confrontavam: uma que
era critica do que chamavam de a falta de amor pela terra, criticando o
preconceito e a falta de incentivo a permanéncia no campo, atraindo os jovens

para a cidade. Objetivam a valorizagédo da vida do campo.

Este grupo defendia uma escola diferenciada em termos curriculares e
de objetivos com relagdo a escola urbana. A “falta de amor pela terra”
produzida pela “ignorancia” era um dos eixos que estruturavam suas
praticas. Nesse bojo, a tensédo cidade/campo assumiu contornos de
depreciacdo do modo de vida urbano e valorizagdo dos modos
“simples” de vida no campo. Segundo Werle (2007), os intelectuais e
politicos vinculados a Sud Mennucci consideravam que a escola em
funcionamento no meio rural “envenenava os filhos dos lavradores,
criando-lhes a perigosa miragem da cidade” (MOLINA; ROCHA, 2014,
pp 222-223).

A segunda posicdo era defendida por seguidores de Fernando de
Azevedo, Almeida Junior, Abgar Renault, Teixeira de Freitas e Lourengo Filho,
que, “[...] projetava uma escola semelhante a da cidade. Para Lourengo Filho
(1953, p. 78) era necessario ter atengéo para que a escola nao se transformasse
num espaco limitado a vida rural” (MOLINA; ROCHA, 2014, pp, 222-223).

Molina e Rocha avaliam que, de todo modo, esses debates e posi¢des
divergentes contribuiram para formagao de um Ruralismo Pedagdgico, que
representa uma preocupacgao especifica com a Educacédo do Campo.

Do periodo que se segue da década de 40 até 70 do século passado,
houve poucas discussodes e debates sobre a Educagdo do Campo. Os debates
tiveram novo impulso influenciados, também, pela “Revolugao Verde”, que foi
uma politica de governo de incentivo a agricultura em larga escala,

principalmente em grandes propriedades.

E importante registrar que exatamente nesse periodo, eram
implantadas as politicas “modernizadoras” da agricultura. A
concentracéo de terras, o crédito para grandes empreendimentos, a
mecanizagdo das praticas agropecuarias e a implantacéo de todo o
pacote associado a chamada “Revolugdo Verde” ampliavam seus
indices na mesma medida em que se configurava o cenario de
precariedade fisica, administrativa e pedagogica das escolas rurais
(MOLINA; ROCHA, 2014, p, 223).

No entanto, apesar do reconhecimento da necessidade da
profissionalizagdo do campo para acompanhar os novos projetos, houve poucos
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resultados praticos, pois tratavam basicamente de cursos rapidos de preparacéo
dos que eram chamados de “leigos” para a compreensao basica do que as novas
tecnologias exigiam.

Finalmente a Constituicao de 1988, trouxe novas possibilidades e
exigéncias, juntamente com a Lei de Diretrizes e bases da Educacéo de 1996
(LDB), que estabeleceu exigéncias legais para a formagéo de profissionais em
todas as areas do conhecimento. Recentemente aflorou no Brasil um forte
debate, repercutindo inclusive nas redes sociais, sobre um projeto de lei
chamado de “Programa Escola sem Partido”. Ha varias propostas em tramite das
quais destacaremos a que consideramos a principal: trata-se do Projeto de Lei
do Senado n°® 193 de 2016, de autoria do Senador Magno Malta, para o qual esta
aberta a consulta publica no site oficial do Senado Federal. As 14:48 minutos do
dia 23 de janeiro de 2016 a consulta apresentava um painel com o seguinte
placar: Sim — 187.041 e ndo — 202.569%. Em nosso entendimento o texto
apresenta dois pontos polémicos principais. Um primeiro esta no paragrafo unico

do artigo segundo e outro no artigo quinto:

Art. 2. Paragrafo unico. O Poder Publico ndo se imiscuira na opcao
sexual dos alunos nem permitira qualquer pratica capaz de
comprometer, precipitar ou direcionar o natural amadurecimento e
desenvolvimento de sua personalidade, em harmonia com a respectiva
identidade biolégica de sexo, sendo vedada, especialmente, a
aplicacao dos postulados da teoria ou ideologia de género.

Art. 5. | - Nao se aproveitara da audiéncia cativa dos alunos, para
promover 0s seus proprios interesses, opinides, concepgdes ou
preferéncias ideoldgicas, religiosas, morais, politicas e partidarias;

O restante do texto, em suma, € um detalhamento destes dois pontos
principais, estabelecendo procedimentos e consequéncias para a
operacionalizacao da lei proposta. A justificativa que acompanha o projeto é de

todo fundada numa ideia de censura e de cerceamento do trabalho do educador.

E fato notério que professores e autores de materiais didaticos vém se
utilizando de suas aulas e de suas obras para tentar obter a adeséao
dos estudantes a determinadas correntes politicas e ideoldgicas para
fazer com que eles adotem padrdes de julgamento e de conduta moral
— especialmente moral sexual — incompativeis com os que lhes séo
ensinados por seus pais ou responsaveis (PPC do Curso 2011, p.5).

Vejamos o que Freire nos diz sobre a educacgao, ja na introducéo do livro

Politica e Educacao: ensaios:

A compreensao dos limites da pratica educativa demanda

SShttps://www12.senado.leg.br/ecidadania/visualizacaomateria?id=125666
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indiscutivelmente a claridade politica dos educadores com relagao a
seu projeto. Demanda que o educador assuma a politicidade de sua
pratica. Nao basta dizer que a educagéo € um ato politico assim como
nao basta dizer que o ato politico € também educativo. E preciso
assumir realmente a politicidade da educagéo. Nao posso pensar-me
progressista se entendo o espago da escola como algo meio neutro,
com pouco ou quase nada a ver com a luta de classes, em que os
alunos sado vistos apenas como aprendizes de certos objetos de
conhecimento aos quais empresto um poder magico. Ndo posso
reconhecer os limites da pratica educativo-politica em que me envolvo
se nao sei, se ndo estou claro em face de a favor de quem pratico. O a
favor de quem pratico me situa num certo angulo, que é de classe, em
que divisa o contra quem pratico e, necessariamente, o por que pratico,
isto &, o proprio sonho, o tipo de sociedade de cuja invengéo gostaria
de participar (1992, p.25).

Considerando que para Freire e tantos outros educadores, educar € um
ato politico e nenhum ato politico € neutro, das inumeras indagagdes que
poderiamos fazer ao senador Malta e aos defensores do Programa Escola sem
Partido, a principal dela poderia ser a seguinte: A quem caberia entao a
construcao/elaboracdo dos materiais escolares que seriam trabalhados nas
escolas? Qual seria seu conteudo? Propostos a partir de qual racionalidade?

Com essa polémica precisamos entender que nao ha neutralidade na
educagcdo e nem pode haver. Como €& possivel um educador nao ter
compromisso com a causa que abraga? Como é possivel o educador defender
0 que nao pensa? Como a inovagao é possivel sem novas ideias? Neste sentido,
o trabalho como educador do campo, assim como qualquer outro, exige
conhecimento, consciéncia, compromisso e muita luta. Atuar numa escola do
campo deve ser, portanto, uma escolha, uma opc¢ao livre, pois do contrario,

podera ser observado o que constatou Oliveira e Montenegro.

Entre as transformacdes fundamentais para a concepcgao da escola
do campo, encontra-se a formacdo dos educadores, principais
agentes deste processo, mas que, muitas vezes, sdo desvalorizados
no trabalho que exercem, e cuja atuagdo no meio rural € colocada
como penalizacdo e ndo como opg¢do. A nao viabilizagdo para a
qualificacao profissional destes professores diminui sua autoestima e
sua confianga no futuro, o que os coloca numa condigao de vitimas
provocadoras de novas vitimas, na medida em que realizam um
trabalho desinteressado, desqualificado e desmotivado (OLIVEIRA;
MONTENEGRO, 2010.p.65)

Este, sem duvida € um grande desafio para o educador do campo:
permanecer no campo em razao de suas escolhas e nao por nao ter |he restado
outra possibilidade ou por conveniéncia.

Outro desafio para o educador do campo é superar os modelos
educacionais tradicionais bancarios que estdo arraigados também na escola do
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campo. Faz-se necessario um educador que reconstrua a relacédo com toda a
comunidade escolar e planeje suas agdes para o e em conjunto da comunidade.

Saggiomo, Azevedo e Machado.

Compreender e reconstruir a relagdo entre comunidade e escola se
torna um desafio necesséario a qualificacdo da pratica docente, de
modo que esta se volte para a realidade, comprometendo com a
construgdo de uma formagdo educativa capaz de superar as
contradigbes geradas no antagonismo socioecondmico, politico e
cultural, que enraizaram na escola por meio de uma pedagogia
tradicional e bancaria (2012, p.7).

O educador do campo também tem o desafio de ser coerente com a
realidade na qual trabalha. Atuar sempre numa perspectiva de integracdo do
campo ao meio ambiente, e as suas vivéncias. Trata-se da participacdo da
construgdo do projeto politico pedagdgico escolar e de seus planejamentos
individuais, voltados para a realidade em que vive o publico da escola. O que
significa que, em se tratando de escolas longinquas dos centros urbanos, como
€ 0 caso da maioria das escolas do campo do estado de Mato Grosso, ha a
necessidade de o profissional da educacgao residir o mais proximo possivel da

escola para poder efetivamente participar de todas as atividades.

6.5. ESPECIFICIDADES DA FORMACAO PARA EDUCADORES DO CAMPO
PRESENTES NA PROPOSTA DE FORMACAO DO CURSO.

O curso de Pedagogia para educadores do campo da UNEMAT,
Campus Sinop, iniciou suas fases formativas no ano de 2011. Este curso se
propds a responder a uma demanda social ha muito tempo colocada: formar
educadores especificamente para o campo e que ja se encontravam atuando.
Mas qual o perfil do profissional a ser formado? Quais contradigdes ele percebe
entre o que a universidade Ihe proporcionou e a sua experiéncia de educador e
as exigéncias da realidade na qual esta inserido? A centralidade de nosso locus
de pesquisa se coloca no sentido de quais resultados a formagao recebida
(Pedagogia da alternancia) podera produzir nas comunidades escolares,
principalmente nas escolas em que esses trabalhadores da educagao estao
inseridos. O curso foi desenvolvido segundo a perspectiva da pedagogia da
alternancia, cujas atividades eram desenvolvidas em duas etapas formativas,
sendo elas o Espaco-tempo-Universidade — espago no qual as aulas foram
desenvolvidas e o Espaco-tempo-Comunidade — periodo em que os cursistas
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desenvolviam as atividades em suas escolas-comunidades.

Assim, tem-se como objetivo central, neste estudo, analisar e
interpretar as perspectivas/desafios que a formacao do educador do campo do
Curso de Pedagogia da UNEMAT-Sinop prop0s a seus egressos em sua
proposta curricular e como propuseram este curriculo na pratica docente, no
sentido de alterar o modo de viver a pratica pedagogica dos educadores do
campo envolvidos, considerando-se que a exigéncia para participar desse
projeto de formacgao era a condigdo de ser educador do campo.

Nado se pode refletir e analisar a formacgédo oferecida num curso de
graduagédo sem considerar aquilo que integra o curriculo do curso. No caso
especifico, o curso de Pedagogia do para Educadores do Campo - Campus da
UNEMAT em Sinop®®, que trabalhou na perspectiva da Pedagogia da Alternancia
um curriculo pensado para uma realidade especifica do campo, sem deixar de
considerar a centralidade da formacao do Pedagogo: a docéncia. Por essa razédo
€ necessario considerar que ha uma distincido importante a ser considerada
quando falamos em Educagédo do Campo ou no Campo. Para Caldart (2003) as
discussodes sobre a Educagdao do Campo devem se pautar numa perspectiva
curricular voltada para o homem do campo e sua realidade, ao passo que a
educagao no campo segue aquela perspectiva da escola rural, ou seja, aquela
que geograficamente esta situada no campo, mas tem um curriculo que nao
atende as necessidades do homem do campo, principalmente os oprimidos do
campo (PERIPOLLI, 2009).

Essas questdes nos remetem a Boufleuer, em seu trabalho Pedagogia
da agdo comunicativa®’, quanto a intersubjetividade dos sujeitos da educagéo.
Essa filosofia sustenta a ideia de que todo ser humano busca ser sempre
compreendido quando se manifesta. Mas ¢é também uma filosofia
fundamentalmente do agir comunicativo que leva os sujeitos da educacao nao

apenas a tomada de consciéncia, mas a atitude.

A ética do discurso vem ao encontro dessa concepgao construtivista
da aprendizagem na medida em que compreende a formacgéo

36 O curso de Pedagogia para educadores do campo foi criado no ano de 2011, no Campus de
Sinop, como proposito de qualificar professores educadores do campo, visando atender a uma
demanda reprimida a muito tempo na regido Norte do Estado de Mato Grosso.

37 José Pedro Boufleuer produziu sua obra Pedagogia da agdo comunicativa baseada no Fildsofo
aleméo Jurgen Habermas, na perspectiva da intersubjetivade, ou seja, para compreendermos 0s
sujeitos e suas razdes precisamos entender como se relacionam, como se comunicam.
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discursiva da vontade (assim como a argumentagdo em geral) como
uma forma de reflexdo do agir comunicativo e, na medida em que
exige, para a passagem do agir para o Discurso, uma mudanga de
atitude da qual a crianga em crescimento e que se vé inibida na pratica
comunicacional quotidiana ndo pode ter um dominio nativo
(HABERMAS, 1989. p.155).

A pratica docente implica a articulacdo entre uma teoria e uma pratica
que se constrdi e se reconstréi uma na outra. Por isso, € fundamental que se
observe, reflita e se analise como uma proposta formativa esta pensada e como
visou se implantar na pratica. Isso implica dizer que a educagao nao € neutra.

Ela é uma pratica humana intencional, portanto politica.

Do ponto de vista critico, é tdo impossivel negar a natureza politica do
processo educativo quanto negar o carater educativo do ato politico.
Isto n&o significa, porém, que a natureza politica do processo educativo
e o carater educativo do ato politico esgotem a compreensao daquele
processo e deste ato (FREIRE, 1989, p. 15).

Tema bastante recorrente também nos cursos de formacdo, de uma
maneira geral, é a capacidade critica dos sujeitos da educagao. Isso imprime a
leitura critica de mundo, na perspectiva do “que-fazer” freireano: “A leitura critica
do mundo é um que-fazer pedagdgico-politico indicotomizavel do que-fazer
politico pedagdgico, [...] da agao politica [...] das classes populares para intervir
na reinvencao da sociedade” (FREIRE, 2000, p. 21).

Zitkoski (2010a), ao analisar a obra freireana, coloca Freire como um
pedagogo que apresenta uma proposta inovadora de fazer educacéao, fazendo
forte critica aos modelos tradicionais de fazer educacgao e suas influéncias ruins
para a vida das pessoas. “A proposta pedagdgica freireana tem como principio
articulador um pensamento radicalmente dialético, que estrutura uma pedagogia
da praxis social transformadora” (2010, p. 53). Essa nova maneira de pensar a
praxis pedagogica implica num esfor¢o coletivo de emancipagédo dos sujeitos
educacionais em busca da autonomia de seu pensamento, da possibilidade de

fazerem sua histoéria.

Desse modo, o objetivo de explicitar uma dialética-dialégica em Freire
tem como base a interpretagdo do sentido humanista e liberador de
sua proposta em prol de um novo projeto de sociedade. E, além disso,
ha em Freire uma proposta radical de reconstrugao cultural via debate
critico e criativo sobre as vivéncias multiculturais entre povos e
comunidades distintas” (ZITKOSKI, 2010a, p. 53)

Essa nova postura indica uma nova postura do educador: o educador
comprometido com sua comunidade no sentido de um humanismo libertador que

busca a transformacgao da realidade.
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Nessa direcdo, o educador assume uma posi¢cdo radicalmente
comprometida com a realizagdo de um humanismo libertador,
dialégico, criativo e, acima de tudo, ético, que somente podera ser
construido por meio de uma sintese integradora da multiplicidade dos
povos em suas existencialidades concretas em nosso mundo.
(ZTIKOSKI, 2010a, p. 53)

Qualificar educadores significa conhecer sua histéria, pensar a proposta
pedagdgica a partir de e para a sua realidade e, no caso de uma proposta
pedagdgica para educadores do campo, recusar o modelo imposto pela

ideologia dominante, pois
Subestimar a capacidade criadora e recriadora dos camponeses,
desprezar seus conhecimentos, ndo importa o nivel em que se achem
tentar “enché-los” com o que aos técnicos, Ihes parece certo, séo
expressodes, em Ultima analise, da ideologia dominante (FREIRE, 1981,
p.26).

Por isso, o Estado deve promover politicas de formacao para o homem do
campo. Nesse sentido, a UNEMAT, por meio da Pedagogia do Campo, esta
contribuindo  fundamentalmente  nesse  processo, assumindo sua
responsabilidade, formando educadores ja engajados nas especificidades das
escolas do campo, através do Programa Parceladas®.

Para perquirir como se da um processo formativo no contexto dos sujeitos
e em suas relagoes, também é necessario analisar como acontecem os dialogos
no conjunto dessas relagdes. O dialogo ndo pode ser pensado na perspectiva da
imposigao de novas ideias,

Nao se é antidialégico ou dialégico no “ar’, mas no mundo. Nao se é
antidialégico primeiro e opressor depois, mas simultaneamente. O
antidialogo se imp&e ao opressor, na situagao objetiva de opressao,
para, pela conquista, oprimir mais, ndo s6 economicamente, mas
culturalmente, roubando ao oprimido conquistado sua palavra também,
sua expressividade, sua cultura (FREIRE, 1987, p. 78).

E comum perceber o isolamento ao qual sdo submetidas as comunidades
do campo. O que pode ser claramente, ndo s6 no plano da questao da estrutura
fisica das escolas, mas também, na questdo de um discurso do poder.

Importa ter presente também os aspectos legais que envolvem as
propostas formativas dos cursos. Assim, como podemos observar nos objetivos
que transcreveremos a seguir, veremos que a proposta em estudo aqui,

observou a legislacéo pertinente.

380 programa Parceladas é uma forma de oferecer cursos superiores a comunidades do interior
do estado de Mato Grosso, oferecido pela Universidade do Estado de Mato Grosso. Assim o
curso de Pedagogia para Educadores do Campo foi vinculado a este Programa e ndo ao campus
de Sinop.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao N° 9394/96 em seu Art. 28

assegura que:

Na oferta de educagéo basica para a populagdo rural, os sistemas de
ensino promoverado as adaptagdes necessarias a sua adequagao as
peculiaridades da vida rural e de cada regiédo, especialmente:

I — Conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos na zona rural,

Il — Organizagéo escolar prépria, incluindo adequacao do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condigdes climaticas;

Il — Adequagéao a natureza do trabalho na zona rural.

A proposta formadora também esta em conformidade com o Parecer N°36
de 2001, o Paragrafo Unico do Art. Il da Resolugdo N°01 de 2002 da CNE\CEB,

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagédo as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes proprios dos estudantes, na memodria coletiva que sinaliza
futuro, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugdes
exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais.

Partindo para a analise textual do projeto curricular do Projeto de Criagao
do Curso de Pedagogia Para Educadores do Campo do Estado de Mato Grosso
— Unemat, observamos que ha uma grande quantidade de objetivos
relacionados, sendo que destacaremos alguns dos principais para, em seguida,
observarmos, como estdo presentes nos ementarios das disciplinas e na
articulagao do curriculo na pratica. Por uma questao de método de analise e para
nos mantermos nos limites das possibilidades deste texto, excluimos alguns dos
objetivos, mantendo a numeragao original, por entendermos que alguns so
podem ser verificados no l6cus de atuagao dos sujeitos envolvidos, depois de
formados.

1°- Qualificar em nivel superior, professores e professoras do campo,
nas habilitacbes de licenciatura em Pedagogia, em regime de
alternancia, com enfoques na infancia e na Modalidade da Educacéao
de Jovens e Adultos, a partir do reconhecimento de suas identidades,

enquanto homens e mulheres do campo, valorizando e solidificando
sua identificacéo e interacdo com a terra.

2°- Capacitar os sujeitos do processo ensino-aprendizagem a pensar e
refletir as questdes universais, tendo como ponto de partida os saberes
que os constituem, as suas realidades, os seus lugares, as suas
identidades e as suas culturas.

4°- Proporcionar a cada sujeito envolvido neste processo de formagao,
no sentido de aceitar e assumir o campo enquanto seu espaco de vida,
de organizacao e de realizacdo humana.

6°- Possibilitar por meio de processos de aprendizagem, de ensino,
pesquisa e extensdo, a produgcdo de novos conhecimentos que
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sustentem as lutas pela conquista da qualidade da educacéo e,
consequentemente, pela criacdo de condi¢des de vida no campo.

9°- Ampliar a capacidade do dialogo e interagdo de saberes entre os
diferentes sujeitos que habitam o campo (assentados, acampados,
pequenos agricultores, indigenas, posseiros, sem-terra,
ribeirinhos/pescadores, meeiros, povos do campo), a fim de que se
reconhecam na luta e na resisténcia ao modelo excludente de
agricultura, que inviabiliza a produgéo e a permanéncia do trabalhador
no campo, no Estado de Mato Grosso.

10°- Oferecer condigbes para que cada participante do processo de
formacao possa ampliar e qualificar suas condigbes de vida, tomando
consciéncia de sua agao no mundo, identificando o papel social que
ocupa, lutando por sua inserg¢ao social e de sua comunidade.

Analisando a proposta escrita, observamos que estes objetivos estéo
mais presentes nos ementarios das disciplinas que a seguir destacaremos,
embora possam ser percebidos também na redacdo geral da proposta. E
importante destacar que a perspectiva do educador do campo esta presente no
conjunto de todas as disciplinas, no entanto, é a partir do quarto semestre que
comegam a aparecer mais fortemente como uma referéncia, através dos nomes
das disciplinas e de seus ementarios, as especificidades da Educacido do
Campo. E preciso destacar ainda a importancia do Seminario Integrador, que
esta presente em todos os semestres (exceto o ultimo) que, conforme a proposta
e:

Espaco de socializagbes — onde é garantido um espago para que as
acbes, registros, participagdes, reflexdes, experiéncias e demais
problematizacbes poderdo ser socializadas e novamente refletidas,
repensadas, ressignificadas, ampliadas com/a partir dos outros que se

constituem em interacdes. A perspectiva de pensar os saberes e os
fazeres entrelagados.

Desse seminario a proposta previa, além dos discentes, a participacao de
todos os docentes envolvidos na proposta, sempre que tivessem disponibilidade.
No que se refere ao conjunto das demais disciplinas, como ja haviamos
dito, a partir do quarto semestre observamos que comegam a aparecer no
curriculo disciplinas mais especificas da educacdo do campo, sobre as quais
passamos a fazer uma analise. Neste sentido trazemos a disciplina

Fundamentos da Educagédo do Campo, que apresenta o seguinte ementario:

Histéria do campesinato, lutas e resisténcias na perspectiva sécio-
histérica. Formas de produgao no campo. Relagdes de trabalho e das
interagdes com o meio-ambiente. Os processos educacionais nas
culturas do campo. As politicas publicas da educagao do campo, suas
implicagbes legais, estruturais e nas configuragdes da escola do campo
(Fundamentos da Educagédo do Campo, p. 64).
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Neste ementario, percebe-se fortemente contemplados o primeiro e o
segundo objetivos da proposta. Conhecer-se e reconhecer-se como um sujeito
historico, pertencente ao mundo, no entanto como alguém que vive uma
realidade especifica, com problemas e alternativas especificas, para poder ser
agente de compreenséo e de transformagéo da realidade em que vivem. Com o
desenvolvimento dessa consciéncia terdo a base dos elementos para exigir

politicas publicas que possam melhorar sua condi¢ao, pois

Um dos problemas do campo no Brasil hoje é a auséncia de politicas
publicas que garantam seu desenvolvimento em formatos adequados a
melhoria da qualidade de vida das pessoas que ali vivem e trabalham.
No contexto atual do pais, defender politicas publicas especificas para o
campo nédo significa discrimina-lo ou pretender insistir numa postura
dicotdmica entre rural e urbano. Ao contrario, no nosso caso, precisamos
de politicas especificas para romper com o processo de discriminagéo,
para fortalecer a identidade cultural negada aos diversos grupos que
vivem no campo, e para garantir atendimento diferenciado ao que é
diferente, mas que nao deve ser desigual. (FERNANDES; CERIOLI;
CALDART, 2004, p. 49)

O ementario da disciplina Educacéao, Trabalho e Movimentos Sociais traz
em sua génese a problematizagdo dos conflitos no campo produzidos pelo

interesse do capital na disputa pela terra.

Formacgao do Capital. Transformagdes na organizagao do trabalho do
Campo. O papel dos movimentos sociais na dinamica da
transformacao social. Relacdo Educacao/ Trabalho e Movimentos
Sociais. Capital e Trabalho: convergéncias e divergéncias quanto a
Educacdo Basica. Trabalho, Tecnologia e Educagédo (PPC do Curso
2011, p. 68).

Os saberes necessarios para se posicionar como educador do campo,
passam pelos conhecimentos e lutas produzidos pelos movimentos sociais,
principalmente o MST — Movimento dos Trabalhadores sem Terra. Esse
ementario contempla fortemente o que esta proposto no nono e décimo
objetivos. Dessa dimensao, também fazem parte todos os povos do campo, néo
somente os agricultores. O bem viver do campo, implica o dialogo com e o
reconhecimento de todos os povos com 0s quais se convive: assentados,
acampados, pequenos agricultores, indigenas, posseiros, sem-terra,
ribeirinhos/pescadores, meeiros, povos do campo, além das pessoas que vivem
nas cidades.

Aqui € importante destacar uma parte do corpo tedrico do Projeto do curso

por mostrar bem a base tedrica, assim como as fontes de lutas nas quais
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beberam seus idealizadores.

Na compreensdo dos componentes da comissao de elaboracdo do
curso o campo nao poderia ser considerado apenas como um lugar de
(re) produgao de capital, mas constituir-se num lugar de viver, conviver
e produzir relagdes que qualifiquem a vida camponesa (UNEMAT, PPC
do Curso 2011, p. 10).

A disciplina de Arte-educacdo e Corporeidade na Perspectiva da
Educacéo do Campo faz a referéncia direta a Educacao do Campo, mas essa
referéncia ndo é destacada no ementario que se aproxima com a disciplina de
artes em outros cursos de licenciatura em Pedagogia. No entanto, para se poder
fazer observagdes sobre o desenvolvimento dessa disciplina em aula, seria
necessario um levantamento juntamente aos estudantes do curso para saber
deste desdobramento. Sabe-se, de outro lado, que ndo necessariamente o que
consta no ementario € o que é efetivamente articulado em sala de aula, assim
como a maneira como um curriculo é desenvolvido, depende das bases tedricas

de seus articuladores (docentes e discentes).

Educacéo e estética. Sensibilizagdo para a arte. As diversas formas de
expressao artisticas e suas linguagens: plastica, musical, corporal,
teatral e outras. O corpo e suas linguagens. Manifestagbes da arte-
educacgao na cultura. Relagbes de poder e o corpo. As expressdes
corporais no desenvolvimento fisico, mental, afetivo, na saude e na
sexualidade (PPC do Curso 2011, p. 47).

O ementario da disciplina Elementos de Economia, Politica e Educagéo
do Campo Para a Cooperacgéao e Solidariedade, € outro que mostra a articulagéo
entre os objetivos propostos e a perspectiva geral de formagao do curso, pois
indica que esta diretamente articulada aos principais objetivos do curso devido a
especificidade de seu nome que se volta a ideia de produgao cooperativada,

pautada no principio da solidariedade e ndo da competicao.

Configuragbes, relagbes e estruturas sociais; contextos sociais e
culturais — relagdes contraditérias e complexas; ciéncia, ideologia e
poder; sociedade, economia e trabalho; novos movimentos sociais —
conhecimentos critico-prospectivos e participagdo social; desafios da
educacao popular para a construgdo da sociedade solidaria e de
cooperagao; educagao da praxis e saberes transdisciplinares;
organizacdo social e politizacdo como processos cognitivos para o
desenvolvimento da consciéncia critica e organizativa(PPC do Curso,
2011, p. 72).

Para a realidade geopolitica, econdmica e educacional do estado de Mato
grosso € fundamental considerarmos o espirito capitalista do agronegdcio,
fortemente presente, interferindo, inclusive nas politicas educacionais, propondo
um modelo monopolista e centralizador também na perspectiva da formagao de
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liderangas. O que esta proposto nesse ementario visa quebrar essa logica do
capital, propondo alternativas diferentes da perspectiva do agronegdcio.

As tematicas Infancia, relagdo escola/familia, vida no campo, na
perspectiva da Educacdao do Campo aparecem com muito mais forca no
ementario da disciplina Infancia, Familia e Escola do Campo. Vé-se nessa parte
do texto, uma clara coeréncia entre todos os objetivos acima relacionados e a

proposi¢cao do ementario.

Historia social da infancia e da familia. Instituicdes de socializagédo e
de formagéao educativas. Familia, escola e infancia como construtos da
Modernidade e suas implicagdes sociais e antropoldgicas. As culturas
das infancias no contexto da vida do campo. Papel da escola do campo
na constituicdo de infancias e as implicagdes educacionais especificas
da organizacado pedagogica em didlogo com as familias. Maneiras
alternativas de educacéao no meio rural (UNEMAT, PPC do Curso, 2011,
p. 70).

A Educacéo Infantil do Campo, na concepcéao de Barbosa e Fernandes,
ainda esta muito distante do que seria o desejavel, principalmente no que refere

as demandas reprimidas no tocante a populagao preta ou parda.

Apesar de todas estas conquistas, no entanto, ainda nao foram
beneficiadas grande parte das criangas brasileiras de 0 a 6 anos,
especialmente aquelas mais pobres, pertencentes a populagdo preta
ou parda, as criangas menores de 3 anos, como também aquelas
residentes em areas rurais. Isto significa que a importante fungao
politica e social da Educacdo Infantil, que é a de contribuir com
igualdade e justiga social, ndo esta sendo cumprida. A discusséo € a
elaboragdo de politicas de expansao da oferta de vagas para as
criangas de 0 a 6 anos residentes em areas rurais € uma necessidade
urgente para superar as desigualdades sociais e, especialmente,
educacionais (2013, p.300-301).

Foi nessa perspectiva que a proposta em estudo foi escrita, ao longo de
todo o seu texto, ndo somente, em seus ementarios. Vimos isso na base tedrica
que da sustentacdo ao curso: ha cinco referéncias a autores que trabalham
nessa perspectiva tedrica, sem considerar ainda a vasta literatura relacionada,
ao longo dos ementarios.

Partindo do que pudemos abstrair desta pesquisa, podemos dizer que a
proposta formadora analisada, realmente esta voltada ou apresenta a
potencialidade transformadora da vida dos sujeitos educadores do campo, em
conformidade com os objetivos descritos na proposta. Ainda, a universidade tem
esse importante papel, no sentido de mudar as formas de conceber a educacéao
e, além de propor propostas inovadoras, também precisa apoiar e reconhecer as

ja existentes.



7 AS RESILENCICAS PEDAGOGICAS DA EDUCACAO DO CAMPO E AS
LUTAS EM ABERTO

Nesse capitulo tratamos das mediagcdes das vidas dos sujeitos
envolvidos, sob trés movimentos: a formacao, o tempo de atuagédo na educacao
e das experiéncias vivenciadas no processo de constru¢ao do Curso.

Dos educadores que atuaram na formagao pedagogica do Curso de
Pedagogia do Campo, todos tém mais de 22 anos na Educagéao Superior, com
mais de vinte anos de atuagdo na UNEMAT. Coincidentemente, todos os sujeitos
docentes séo oriundos dos trés estados do Sul do Pais. As pedagogas docentes
atuaram, antes de ingressarem na Educacgao Superior, na Educacéo Infantil e na
Educacdo Basica, tendo ocupado cargos, inclusive nas areas de formacgao
inicial. Os demais séo formados em Filosofia e um em Estudos sociais. Ha uma
nitida experiéncia docente, vivéncias, na Educagéo Basica antes de atuarem da
Educacao Superior. Atualmente quatro dos sujeitos professores compdem o
quadro de docentes em Programa de pés-graduacao da Instituicao em nivel de
mestrado.

Outro ponto que pode ser destacado é a militancia politica dos sujeitos
(professores e estudantes) em movimentos sociais como o Movimento Sem
Terra (MST) e o Movimento dos Atingidos pelas Barragens (MAB), além das
acdes sindicais. Alguns, também atuam na Educacéao de jovens e adultos e na
perspectiva da educacao popular e com projetos de formagéo continuada nas
escolas.

A maioria dos sujeitos participantes tem suas raizes no mundo do
trabalho do campo, trabalhadores e trabalhadoras do campo.

Dessas relagdes produzidas pudemos abstrair que uma caracteristica
da Educacado do Campo, a luta como trincheira e resisténcia, ganha aqui forca
conceitual empirica, pois trata de qualificar as propriedades organizadoras que
se explicitam do objeto, as relagbes, as mediagcbes, as contradigdes do
fendmeno em estudo. No caso da apreensao da luta pela qualificagdo da vida e
sua producéo dos trabalhadores do campo assumem o estagio organizador e
com propriedades fundamentais que organizam a formagao de educadores para
0 campo, tendo nesse estagio uma das faces das lutas travadas pela terra dos
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camponeses.

7.1. A CRIACAO DO CURSO DA PEDAGOGIA DO CAMPO EM TERRAS DE
COLONIZACAO: A RESILIENCIA PARA UMA VELHA LUTA

Ante os conflitos e a tensdo ou adversidade, a educacgao popular tem sua
raiz historica fundada nas lutas dos movimentos dos trabalhadores contra as
relacbes de opressao e dominacdo das classes detentoras dos meios de
producdo e representantes do capital. A historia em seus diversos
desenvolvimento e estagios produz e reproduz em um aparente continumm de
natural dos fatos. Contudo, as forcas atuantes sdo de ordem contraditdrias e
estruturantes. E nesse espago que se estabelece a discussdo proposta, a partir
de Boaventura de Sousa Santos, sobre o sentido da Universidade do século XXI,
ou seja, como a universidade se faz popular nesses novos tempos, como
recupera seu espacgo e reconhecimento junto as classes populares.

As formas conscientes das lutas, mobilizam-se e vivificam-se das/nas
resisténcias e da emergéncia da transformacao, pautadas na proépria historia, de
suas contradigdes, das forgas humanas oprimidas e dominadas. A prépria
concepgao de transformacao, sob a perspectiva dialética da historia, em sua
diversidade e dimensionalidade, temporal e espacial, € produto ativo e criativo,
de determinacao existencial. Mészaros nos alerta sobre essa ideia de

transformar, como um “consciente realistico”:

[...] a0 mesmo tempo, como constituinte ativo da complexa dialética da
base social e sua superestrutura, ela era também um instrumento
necessario da luta pela autoemancipagdo da verdadeira “cruz do
sofrimento presente”. aquela regra profana de desumanizagdo na
“efetividade” exploradora do mundo estabelecido. Para ser exato, foi o
estado predominante de coisas que tornou necessario orientar a
filosofia para “transformar o mundo”, em controvérsia com seu papel
contemplativo/interpretativo no passado. No entanto, somente uma
concepgao dialética da base social e sua superestrutura — que
reconhecia o potencial ativo materialmente articulado da filosofia e,
portanto, a intervengdo emancipatéria na complicada rede de
determinagdes historicas — tornou isso possivel realisticamente (2011,
p. 33)

Para Mészaros a elevagao da luta em sua forma consciente na perspectiva
de acgdes de transformagao tem sua inscricdo na propria base social.
As agdes de luta dos trabalhadores do campo se inscrevem na realidade
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social, como uma agao coletiva de classe e tem na Educacdo do Campo a
dimensédo educativa na defesa coletiva do sujeito coletivo, solidariamente
enraizada pela propria historia. A resiliéncia implica na capacidade de apreender
as mudancas, na elaboracao tedrica e pratica de solugbes necessarias ao
movimento do real e os seus processos. Fajardo, Minayo e Moreira, com base
em Rutter e Marques, definem o processo de resiliéncia humana nos seguintes

termos.

[...] essa qualidade se caracteriza por um conjunto de processos
sociais e intrapsiquicos que possibilitam a pessoa ter uma vida
saudavel num meio adverso. Trata-se de um processo de construcao
gue se desenvolve ao longo do tempo e resulta da influéncia da familia,
dos suportes sociais e da educacéo (2010, p.763).

Ao referirmos ao conceito de resiliéncia estamos tratando de uma
base social, na particularidade dos antagonismos dos trabalhadores, com um
processo sempre em construgdo e reconstrugdo, que apreende
conscientemente, a emergéncia da luta contra as forgas atuantes de reproducgéo
da dominacao. A resiliéncia, por expressar a necessidade de transformacao das
praticas de opressdao e dominagao, implica um movimento coletivo de
recomposicdo e de superar os obstaculos, tanto no nivel das formas de
consciéncia quanto do conteudo da pratica existéncia, na articulagao da propria
historia. A propria resiliéncia dos trabalhadores, na cidade e/ou no campo, nao €

reflexo oculto de destinagdo, de uma mao imaginaria que nos destina a “be” ou

“* ”

ce”.
Sobre a negagao dos processos finalisticos, Heller provoca uma

profunda problematizagao:

Voltemos, finalmente, a nossa colocagéo inicial: a histéria € um
processo finalistico, um processo objetivamente teleolégico? Devemos
responder a essa pergunta com um ‘ndo’ inequivoco. As alternativas
histéricas sdo sempre reais: sempre & possivel decidir, em face delas,
de um modo diverso daquele em que realmente se decide. Nao era
obrigatorio que o desenvolvimento social tomasse a forma que tomou;
simplesmente foi possivel que surgisse essa configuragao (ou outra).
Muitas vezes, as fases decisivas do desenvolvimento foram fruto do
acaso; [...]Jas possibilidades histéricas. Uma vez que as realiza, em
qualquer das dire¢des possiveis, ja ndo pode mais perdé-las do ponto
de vista do desenvolvimento histérico global. Desse modo, surge a
aparéncia de que nos encontramos em face do estranho plano de um
arquiteto, em face da ‘asticia da Raz&do’. Ndo podemos conhecer a
meta da historia, nem sua necessidade (se interpretada sem as
alternativas), caso em que sua representagdo aparega como
secretamente idéntica a representacdo teleoldgica. Mas podemos
estabelecer a possibilidade de um subsequente desenvolvimento dos
valores, apoiar tal possibilidade e, desse modo, emprestar sentido a
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nossa historia (1970, p. 15. Grifos da autora).

Ao apontar sobre a luta consciente dos educadores do campo estamos
referindo a um movimento real sintese da formacdo do educador do campo, e
nao como uma construcao teleoldgica.

A luta do/no campo pelos trabalhadores, enquanto sujeitos reais de classe
antagbnica aos proprietarios capitalistas latifundiarios, aos representantes do
agronegocio e seus derivados de fracgbes de classe dos industriarios, que se
associam®. Desde que se valem da expropriacao nao sé do tempo de trabalho,
mas imprime sua forca de espoliacao e destituicao dos trabalhadores do campo:
da violéncia legal a violéncia fisica, voltada para exterminio e chacinas —
violéncia organizada.

Sob essa direcao, a educagao popular imprime o movimento tedrico-pratico
consciente da historia da luta dos trabalhadores camponeses, também de
alcance pedagdgico. A formacgédo pedagdgica, inclusive de resiliéncia, €
estruturante pelas intensas lutas contra as diferentes agcbes combinadas e
heterogéneas da classe proprietaria e expressao do capitalista do campo e da
cidade.

Portanto, de uma postura necessaria para o educador, principalmente para

os tempos dificeis e acirrados no movimento de contradicbes do capital e

3% Apesar de nao ser foco dessa tese, ndo se pode deixar de explicitar alguns nimeros sobre os
conflitos pela terra em Mato Grosso, que geram atrocidades e violéncias de diversas ordens, que
combinam desde o trabalho escravo até o controle das fontes hidricas de energia. De acordo
com a Comisséo Pastoral da Terra (CPT), “O conflito na regido amazénica onde o estado de
Mato Grosso (MT) se insere, corresponde aproximadamente a 59% do territério brasileiro, porém
a regido concentra 62% das ocorréncias de conflitos do Brasil. Em 2016 eram 74.692 familias
envolvidas. Estes dados refletem uma forte ofensiva do capital sobre o espaco, geograficamente
reconhecido por seu bioma e subdividido por seu aspecto de exploragéo dos recursos chamada
Amazédnia Legal. No Mato Grosso, a disputa de fazendeiros grileiros marca os atos de violéncia
gue acontecem no campo e na cidade. Sdo 23 trabalhadores em condi¢do de escravidao,
denunciados segundo o Caderno de Conflitos do Campo no Brasil da Comisséo Pastoral da
Terra (CPT, 2017). Destes, quatro trabalham em benfeitorias, dois com madeira e 17 na pecuéria.
A luta se faz necesséria. O modelo de agronegdécio € amplamente divulgado pelo Estado e meios
de comunicac¢é@o. Empresarios do campo e da cidade fazem de tudo para excluir trabalhadores,
camponeses e pobres dos direitos elementares. Até a dignidade e possibilidade de sobrevivéncia
sdo privadas desses seres humanos. Recentemente o modelo hidro-energético vem provocando
conflitos e despejos pelas inunda¢des nas construgdes de barragens. Como no caso da usina
hidrelétrica no rio Teles Pires, a UHE Colider, no norte do estado, que ainda ndo cumpriu as
condicionantes dos impactos sociais e ambientais. Indigenas, posseiros, assentados e
pescadores, num total de 670 familias, aguardam por seus direitos. De 1985 a 2016, o estado
registrou 127 assassinatos no campo e os mandantes nunca foram presos. A partir destes
registros, percebe-se que a histéria mato-grossense é marcada pela institucionalizagdo estatal e
empresarial da violéncia, exclusé@o e destruicdo da natureza. Tudo isso escondido sob o manto
ideoldgico de progresso tecnoldgico que emprega e mata a fome (2017, p. 66).



98

trabalho*. Tempos de conflito em que a classe patronal do campo articula suas
forcas em busca de politicas publicas inibidoras das a¢des de emancipagao dos
sujeitos trabalhadores. Neste mesmo sentido, Silva, Alves e Motta (2010),
referem-se aos perfis dos educadores, destacando que ha posturas diferentes

ante as dificuldades.

Ha professores que apresentam maior resisténcia aos fatores
agressores encontrados na pratica, criando alternativas para controlar
os desafios e responder as dificuldades, reagindo as adversidades e
mostrando se capazes de recuperacdo das agressdes sofridas,
conseguindo, assim, diminuir seu estresse. Esses profissionais detém
caracteristicas que fortalecem a resiliéncia (2010, p. 763).

Essa posicao se torna uma constante nos conflitos do campo, entre os
trabalhadores e o capital. O trabalhador do campo precisa se manter em
constante atitude de recomposi¢cao na luta por seu espaco e seus direitos.

Ainda por apreender o conteudo pedagdgico da resiliéncia cabe destacar a

leitura de Heller como o movimento do particular da vida cotidiana:

Quanto mais dindmica é a sociedade, quanto mais casual é a relagao
do particular com o ambiente em se encontra ao nascer (especialmente
depois da chegada do capitalismo), tanto mais esta obrigado o homem
a pbr continuamente a prova sua capacidade vital, e isto para a vida
toda, tanto menos pode dar-se por acabada a apropriagdo do mundo
com a idade adulta. O particular, quando muda de ambiente, de posto
de trabalho, ou inclusive de camada social, enfrenta continuamente
novas tarefas, deve aprender novos sistemas de uso, adequar-se a
novos costumes (HELLER, 1994, p.22-23).

Essa visdo contribui de modo decisivo com o que verificamos com os
sujeitos dessa pesquisa, que é a necessidade do educador comprometido com
a educagao, com sua comunidade e a concepgao positiva de seu trabalho,
acreditando no que faz, ou seja, um educador resiliente4, trabalhador da
educacdo do campo. E dessa tens&o que se gera o termo resiliéncia. Esse termo
€ bastante antigo e vem originalmente da Fisica, empregado incialmente em
1807, por Thomas Young, embora hoje ja ndo carregue o mesmo significado.

O termo resiliéncia tem sua origem na Fisica e Engenharia, sendo um dos

seus precursores o inglés Thomas Young. Nesta area, resiliéncia € a capacidade

40 De acordo com Mészaros (2011, p. 97) “o sistema do capital &, na realidade, o primeiro da
historia que se constitui como totalizador irrecusével, ndo importa o quéo repressivo tenha de ser
a imposi¢édo de sua fungéo totalizadora em qualquer momento e em qualquer lugar em que se
encontra a resisténcia”.

4'Gramsci, ao referir sobre arte militar e politica. Diferenga entre audacia-intrepidez e coragem:
a primeira € instintiva e impulsiva; a coragem, ao contrario, se conquista com a educacgéo e
através dos costumes. Para permanecer durante longo tempo na trincheira, é preciso "coragem”,
isto é, perseveranga na intrepidez, que pode ser dada pelo terror (certeza de morrer se néo ficar)
ou pela conviccao de estar fazendo algo necessério (coragem). (2007, p. 207).
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de um material para receber uma energia de deformagéao sem sofré-la de modo
permanente. (TABOADA; LEGAL; MACHADO. 2006, p.105)

Aos poucos, o termo foi ganhando espago na academia, principalmente por
influéncia da psicologia. As décadas de 1970 e 1980 foram muito fecundas nos
debates e levaram o tema para os congressos de psicologia tendo como questéo
central o fato de as pessoas em grandes adversidades conseguirem se manter
saudaveis em todos os aspectos enfrentando e vencendo todos os desafios.
Chamaram inicialmente essas pessoas de invulneraveis e o fenbmeno, de
invulnerabilidade, como o termo que seria mais tarde substituido por resiliéncia.
(Brandao; Mahfoud; Gianordoli-Nascimento. 2011, p.263)

Os brasileiros e os pesquisadores de lingua latina, por sua vez, comegaram
seus estudos sobre o tema cerca de 20 anos depois dos americanos e ingleses,
e seu ponto de partida foi a literatura anglo-saxdnica (como néao poderia deixar
de ser, pois era a unica disponivel). Sendo assim, comecaram a estudar
resiliéncia como resisténcia ao estresse. No entanto, posteriormente,
comecgaram a trazer definicbes de resiliéncia que incluiam o sentido de
superagdo e comecaram a estudar o fendmeno de recuperagéo. (BRANDAO;
MAHFOUD; GIANORDOLI-NASCIMENTO. 2011, p.268)

Ainda, segundo os estudos de Taboada, Legal e Machado, ndao ha muito
consenso entre os estudiosos sobre o que vem a ser resiliéncia. De todo modo,
a sintese que propuseram atende ao que pretendo empregar nesta pesquisa.

Através da analise da literatura consultada, observamos pouco consenso
entre os autores sobre o conceito de resiliéncia, que pode variar desde uma
capacidade inata que acompanha e protege o desenvolvimento do individuo a
longo prazo, bem como uma habilidade adquirida que o sujeito apresenta frente
situagcdes adversas situacionais. (TABOADA; LEGAL; MACHADO. 2006, p.111)

Assim entendemos que se da a resiliéncia na educacao e na educagao do
campo, que € a capacidade dos sujeitos educacionais do campo pesquisados
apresentam frente as situagdes que enfrentam.

A ideia do educador resiliente também é muito bem colocada por Mota,
Santos e Costa, e representa muito bem o que os educadores de um modo geral,

e principalmente os educadores do campo, necessitam hoje em dia“.

42 E da pedagogia do oprimido herda a convicgdo sobre o protagonismo necessario dos proprios
trabalhadores explorados na luta por sua libertacao, colada ao esfor¢co de compreenséo critica
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Dessa forma, a resiliéncia pedagdgica, desenvolvida pelos professores
cria possibilidades de contemplar meios para superar o0 pessimismo
educacional que nos atinge e troca-lo por um realismo concreto que
possa conviver e superar as adversidades, acompanhando as
mudangas que estdo ocorrendo na sociedade (MOTA;
SANTOS;COSTA, 2016, p 02).

Assim como todos os processos de formagao, a Educacao do Campo é
em si um desafio a educacdo tradicional e precisa romper paradigmas
tradicionais da educacgéio, considerando os processos de massificacao presentes

nas formas tradicionais de educar.

Ao relacionar o conceito da pedagogia resiliéncia com a capacidade de
superar adversidades, salienta-se que praticas pedagoégicas
consideradas resilientes exigem quebra de paradigmas e alteracdes no
projeto curricular da escola. Assim, tratar da pedagogia da resiliéncia
implica na eminente necessidade de desafiar pedagogias tradicionais
gue acabam por reforcar mecanismos Unicos e massificados de
aprendizagem dos alunos. ((MOTA; SANTOS; COSTA, 2016, p 05)

Essa base politica e tedrica também foi fundante para a proposicdo do
Curso e sua defesa nos espacos institucionais da UNEMAT. No que se refere ao
processo de tramitagdo, os sujeitos professores relatam que as discussdes ja

iniciaram a partir de 2009.

O tramite interno dessa fase do curso foi tranquilo ja tava tudo
encaminhando. Eu considero que o segundo tramite foi tranquilo
porque como vocé ja deve ter visto antes né ele teve um processo
primeiro que foi demorado foi e voltou varias vezes e o projeto nao foi
executado por diversas questdes. (P1)*

A situacdo a qual P1 se refere diz respeito ha um longo processo de
tramitacao do curso, que implicou em varias alteragcdes de sua proposta original,
conforme apresenta P1.

Eram entraves internos junto a reitoria que impediam a proposta de
avangar.

PC1 refere ao processo da seguinte forma:

[...] junto com grande dialogo assim fluindo, as pessoas que seriam os
grandes sujeitos protagonistas disso também, a nossa possibilidade do

da realidade brasileira, considerando entre os trabalhadores os camponeses, suas organizagdes
e lutas especificas, e a materializacdo dessa perspectiva em préticas de educacao popular com
projeto de classe (CALDART et. al., 2013, p. 76)

43 Reforgamos, como j& foi detalhado na metodologia, que os professores estdo identificados
com as iniciais PC de professor coordenador: PC1 e PC2, no caso dos proponentes iniciais do
curso. Os demais professores estao identificados com a inicial P de professor: P1, P2, P3 e P4.
Os sujeitos discentes egressos estdo identificados em ordem numérica com a inicial E de
egresso, seguida de nimeros de 1 a 7, ficando da seguinte forma: Egresso 1 — E1, Egresso 2,
E2 e assim sucessivamente. Por sua vez, os coordenadores da educacdo do campo nos
municipios, estéo identificados com as iniciais CM de coordenador municipal CM1, CM2 e CM3,
coordenadores municipais 1, 2 e 3.
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grupo se consolidar como um grupo de ai nds construimos uma
MOPEC que foi em 2008. Sdo 10 anos de um MOPEC agora que séo
Multiplos Olhares Pedagogicos da Educagao do Campo. [...]. Nessa
tramitagcdo nés aprovamos o curso e aprovamos com uma grana que
era nao sei quantos milhdes dois milhdes e tanto. A gente teria
possibilidade de ir para os espacos, de acompanhar, de ter bolsa para
os estudantes, de todo uma condigdo, para eles virem assim com
dignidade, com respeito com qualidade. Nossa era lindo demais.
(Entrevista PC1)

No entanto, esse processo ndo seria tranquilo, pois as instituicbes
envolvidas apresentam regras as quais teriam que ser cumpridas, principalmente
no tocante a questdo financeira. Foi entdo que comegaram a aparecer alguns

entraves, como vemos na sequéncia da fala de PC1

Ai o recurso no PRONERA vinha para UNEMAT que viria pelo
Ministério da Educagéo e o Incra. E ai comegou um jogo interno entre
0 pessoal dos convénios da UNEMAT e a Reitoria: ndo eram
informacdes encontradas. Elas eram desencontradas. N&o tinha um
consenso e uma boa vontade. A gente n&o percebia isso por parte da
Reitoria. Por outro lado, a gente tinha muitos acessos em Brasilia.
Entdo ndés tinhamos um acesso e nos diziam: “N&o é isso que estao
dizendo para vocés”. Ligadvamos para o Incra la no Incra diziam: “E
universidade, ndo é o INCRA”. E a universidade dizia “E o INCRA”.
Entao ficou nesse jogo. Nesse jogo foi muito dificil, muito dificil. Meu
Deus! Esse dinheiro, eu ndo lembro se foram trés ou quatro vezes, nao
era sO o dinheiro da Pedagogia do Campo, alfabetizacdao de 999
adultos. Varios municipios que seriam. Aquele estagio, esse dinheiro
também retornaria que ia e voltava, meu Deus. (Entrevista PC1)

PC1 atribuiu a causa principal dos entraves enfrentados a uma questao
de vontade politica da gestao da propria universidade, ou até mesmo a uma

questao pessoal, a tal ponto que PC2 n&o quis se manifestar sobre esse assunto,

dizendo que lhe faria mal. Assim temos a sequéncia no relato de PC1.

Foi assim. [...] Uma vez que o reitor*[...] se manifestou de uma maneira
muito irresponsavel no auditério aqui da UNEMAT claramente com
todas as letras: “professor [...], esse curso nao vai ser aprovado porque
eu ndo quero” Nos seguramos o professor [...] para n&o ir para cima
dele porque nao era para ele, era 0 compromisso com essa populagao.

De fato, existiram varios embates sobre a abertura desse Curso, que
acabou mesmo sendo uma turma unica e, por diversas razdes e consequéncias
gue nao iremos avaliar aqui, nao foi executado como concebido originalmente.
Por isso, nos ateremos ao projeto que foi implantado e executado. Mas esse

histoérico ajudara a entender algumas limitagdes ou dificuldades que apareceram

4 Nao faremos referéncias aos nomes citados nas entrevistas. Ndo € de nosso interesse
explicitar as identidades de gestores da Instituicdo, mesmo porque nosso alcance se direciona
para os processos objetivos do Curso e ndo o de mergulhar nas subjetividades e leituras
singulares.
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no processo dessa formacao.

Nesses entraves encontrados, a revelia dos motivos, nota-se o quanto se
necessita de persisténcia, cautela, quando se busca alternativas inovadores para
as escolas do campo. Tentativas de mudanga sempre acabam expondo o que
pode nao estar correto.

Em momentos subsequentes, surgiram novas possibilidades para a
implantagao da proposta formadora a um programa do Governo Federal. Com a
possiblidade de submeter o projeto ao Programa Federal PARFOR, o processo
ficou mais simples, pois eliminava muitos dos tramites internos e também
excluiria do processo de participacado das discussdes muitos dos movimentos
sociais que estariam nas propostas de discusséo e construgao. Agora a proposta
seria submetida diretamente e aprovada ou ndo. O que simplificou o processo.
E o que explica P1.

Depois surgiu a possibilidade de submeter o projeto através de um
programa do programa PARFOR“® e o processo ficou mais facil. E ai
nds pegamos esse projeto aqui ja estava elaborado apenas fizemos
uma adaptagao e ai entdo caminhamos pelo PARFOR e ai foi bem
tranquilo para comecar. Entdo o 6rgao financiador foi para o férum, a
Unemat entraria numa estrutura basica ndo como recursos diretos
recursos nao forneceu a sala forneceu nem estrutura fisica. Pagava
bolsas para os professores e algum material de consumo ver
(Entrevista P1).

A partir deste novo encaminhamento, ja com uma série de alteragdes em
relagdo a proposta original, o curso foi finalmente aprovado e executado.

Para a constatacdo dos demais objetivos, fizemos diversos
questionamentos (cf. Anexo 02), que aqui receberam pequenas alteragdes em
seu texto, para cada um dos trés grupos. Por isso, traremos o sentido do que
foi perguntado e n&o a transcrigao direta das perguntas.

Quais séo os principais fundamentos que fazem a diferenciacédo de uma
Pedagogia para Educadores do Campo? Durante as etapas de formagao do
curso, vocé percebia que havia uma forte tendéncia no curso em se voltar para
as necessidades especificas do campo? Em quais aspectos vocé percebia isso?

Os materiais didaticos que |he eram oferecidos oportunizavam essa

4 A plataforma PARFOR é o Programa Nacional de Formac&o de Professores do Ministério da
Educagdo, uma plataforma digital conhecida como Plataforma Freire que é destinado aos
professores da rede publica da educacédo béasica, em exercicio ha pelo menos 3 anos, sem
formagdo adequada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB. Os professores
devem se inscrever nos cursos correspondentes as disciplinas que ministram na rede publica.
“Em anexo estdo os modelos dos roteiros das entrevistas, que sdo também os mesmos
guestionarios encaminhados via e-mail.
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especificidade da formagao?
Partindo dos dialogos com os sujeitos da pesquisa para vermos qual seria
sua concepgao sobre o que caracteriza uma pedagogia para educadores do

campo, conceitualmente, PC1 apresentou a seguinte defini¢do:

[...] ser educador do campo e ser um educador militante. Quero dizer
um educador pesquisador no campo a gente entra numa questao que
tenho muita convicgao que ela seja assim a estrutura especifica do que
€ do campo e a organicidade do modo de vida de produgao, da vida no
campo. Quando ela esta vinculada unicamente na escola a escola é
um espago publico que se relaciona com essa comunidade de uma
maneira. Entdo o jeito o modo de se ver, de conduzir de produzir a vida,
naquele espaco, quando ela esta vinculada, lutando por uma escola
que é um espago publico uma escola que se relaciona com a
comunidade de uma maneira organica de conquista. (Entrevista PC1).

Neste ponto é interessante a leitura da Tese de doutorado de Leonir
Amantino Boff, com muitos elementos para a leitura da realidade amazénica na
regiao que foi objeto de estudo. Além de militante das questbes sociais do
campo, trabalhando em assessorias com cursos e palestras, produziu sua tese
analisando a Educacdo do campo no portal da Amazébnia: entrelagamentos ético-
politico-estéticos, diretamente sobre o eixo do assunto que pretendemos
pesquisar, tanto teoricamente quanto geograficamente. Boff também deu
grande contribuicdo nas discussdes iniciais sobre a implantagédo do curso de
Pedagogia para educadores do campo, sendo que teve importante atuagao junto
aos orgaos publicos para a viabilizagao da proposta.

Essa definicdo inicial de PC1 é muito interessante por abordar varios
aspectos fundamentais do que é ser educador num sentido amplo e ainda mais
quando se trata da Educacao do Campo. Em sua afirmagao aparece a militancia,

o conhecimento do contexto, a concepgao de escola como espago publico, a

47 Destacamos ainda duas outras pesquisas, uma tese e uma dissertacdo realizadas sobre
guestdes relacionadas a educagéo do campo, a primeira e a tese de Ronaldo Eustaquio Feitoza
Senra EDUCACAO DO CAMPO NO IFMT - CAMPUS SAO VICENTE: desafios da construcéo
de uma educacao dialdgica, foi realizada, num instituto Federal de Educacéo, localizado no
municipio de Santo Anténio no estado de Mato Grosso. Trata-se de um estudo sobre a inser¢éo
da Educacdo do Campo na formacéo ofertada por aquela instituicdo. E uma pesquisa que se
propde a debater a educagéo do campo, considerando como acontecem as relacfes dialdgicas
entre 0s movimentos sociais do campo e a aquela instituicdo, além da articulacéo do curriculo
voltada para as especificidades dos filhos dos trabalhadores do campo.

A segunda é a disssertacdo de Suely Maria Pires tese POLITICAS DE FORMACAO E
TRABALHO DOCENTE: NARRATIVAS DE PROFESSORES DA ESCOLA DO CAMPO, foi um
estudo que se propds a investigar a formacao de educadores do campo, bem como, sua atuagéo
docente. E uma pesquisa realizada vinculada a um programa de p6s-graduacdo da Universidade
Federal de Mato Grosso — Campus Rondondpolis, que busca debater a formacao de educadores
do campo num plano mais geral, com foco nas narrativas de docentes da educacéo basica do
municipio de Rondondpolis- MT. Céaceres: Unemat, 2011.
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interagdo com a comunidade, ndo percebendo a escola como isolada e a

questao organica da luta.

Aqui, no ambito dos desafios, resumidamente, importa-nos destacar
que estas transformacgdes, relacionadas a diferentes dimensdes,
integrando os modos de produgdo de conhecimento e as relagbes
sociais na escola; os vinculos que esta estabelece com a comunidade
e as lutas dos camponeses do territério no qual se localiza;
necessariamente devem comecar a ocorrer a partir das condi¢des reais
de cada escola, com os educadores que la atuam e nado a partir de uma
visdo romantica e idealizada de uma escola que nao existe (MOLINA,
2014, p. 247).

No mesmo sentido, € importante recuperar, neste espaco de discussao, as
contribuicdes de Santos no que se refere a importancia da articulacdo entre
universidade e pesquisa agdao na comunidade. No sentido de fortalecer a luta
com a partilha de conhecimentos produzidos nas grandes universidades com
locais onde a universidade, muitas vezes, ndo chega. Segundo Santos, € preciso
que haja “Colaboragao entre pesquisadores universitarios e professores das
escolas publicas e produgdo e difusdo do saber pedagodgico, mediante
reconhecimento e estimulo da pesquisa-ag¢ao.” (2011, p. 83)

Na posicao de gestores, os coordenadores municipais falaram mais numa
perspectiva do que entendiam ser a sua competéncia no processo. Orientacao
pedagdgica e acompanhamento no desenvolvimento da aprendizagem dos

estudantes, entre outros.

[...] procurei criar um espaco para a formagao dos profissionais bem
como a busca por uma forma de auxilio financeiro para o deslocamento
até a escola. Mas poderia dizer que a pasta é carente de politicas
voltadas para o campo e existe muitos entraves criados pela prépria
equipe pois outros assessores ndo veem a Educagdo do Campo como
a gente vé e muitas vezes acabam nao contribuindo com o processo.
(CM2)

O coordenador Municipal 03 (CM3) se referiu mais ao apoio que faltou
para os cursistas participantes, que foram varios.

Muito pouco vez ou outra, transporte. (CM3)

Vejamos a posi¢ao de PC2 frente ao mesmo ponto. Ele amplia a questao
da identidade com o campo de atuacdo dos profissionais da Educacédo do
Campo, mostrando sintonia com os demais integrantes do projeto,
principalmente com PC1.

Acho que a primeira questao fundamental é de olhar para os sujeitos
que tem a identidade com o campo. Essa € a primeira questdo. A
identidade com o campo. O que significa identidade com o campo? E
o sujeito que vive 14, produz a sua vida 13, tem relacdo com esse projeto
e desenvolve sua vida na relagdo em relagbes e espacos estratégicos
com o desenvolvimento deste lugar. Desenvolvimento cultural, social,
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produtivo, etc. (PC2)
No dicionario da Educagdo do Campo, Caldart nos fornece, em acordo
com as afirmacgdes dos sujeitos, elementos fundamentais que caracterizam as

necessidades do que se pensa enquanto formacédo de um educador do campo.

[...] formacédo consistente do educador do campo como sujeito capaz
de propor e implementar as transformagbes politico-pedagdgicas
necessarias a rede de escolas que hoje atendem a populagdo que
trabalha e vive no e do campo. (CALDART, 2012, Dicionario da E.C. p.
269)

P1 nos lembra de uma caracteristica importante que esta fortemente
presente na formacao de educadores do campo: a proposta em estudo € também
para formar em servico e de sujeitos que estdo longe dos centros universitarios,

restando-lhes, muitas vezes, apenas este tipo de oportunidade de formacao.

[...] o curso ele € um curso que forma professores em servigo. Eles que
moram distantes da Universidade. O curso se realizava no periodo de
férias escolares, entao durante esse periodo de férias escolares os
alunos vinham para a universidade aqui em Sinop para uma etapa
intensiva com aulas manh3, tarde e noite. Estudavam aqui e ficavam
sempre com atividades para que fossem desenvolvidos |la nas suas
escolas. (Entrevista P1)

E importante apontar o que P1 declarou porque sdo caracteristicas que
precisam ser consideradas quando falamos de educadores do campo. E
incomum, alguém que nao esteja nesse tipo de atuacgao profissional busque tal
formacgao. Embora os curriculos dos demais cursos de formacgéo, que tem alunos
em seus quadros discentes, também devam considerar essa dimensao.
Segundo Caldart, a questao de sair ou ndo do campo é uma situagao que atinge

ou preocupa todos os sujeitos envolvidos na luta pela escola. Por essa razao,

A escola vista como uma das dimensdes do processo de formagao das
pessoas, nem mais nem menos, nem algo que se tenha que abandonar
todo o resto para conseguir. Sair do campo para estudar, ou estudar
para sair do campo ndo é uma realidade inevitavel, assim como nao
sdo imutaveis as caracteristicas marcadamente alheias a culturado
campo das poucas escolas que o povo tem conseguido manter nele
(CALDART, 2003, p.67).

O sujeito P2 também apresenta uma concepg¢ao muito aprofundada do
que caracteriza ou da especificidade a Educacao do Campo. Ele sustenta que é
interessante que mantenhamos os conceitos de educacgao rural e Educagao do

Campo e ele nos remete ao conceito de escola viva, sujeitos vivos.

E é interessante que se mantenha, inclusive essa discussao educagao
Rural e educacdo do Campo. Bom quando nés falamos educagao do
campo, uma das especificidades & que seja exatamente, ja falei a
palavra, é trabalhar com a questdo das especificidades, ou seja
trabalhar com os sujeitos, os alunos sujeitos a partir das realidades ali
vivenciados. Isso chama-se educagao do campo. A partir da realidade
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das especificidades, escola viva, sujeitos vivos, do dia a dia, sem,
contudo, que essa questao de se estudar o local onde é que a crianca
estéd inserida o jovem, que o distancia de uma realidade maior apenas
tomada no caso mais representativo de uma totalidade maior. Essa é
a grande tirada da educagcdo do Campo que tem que ser bem
entendida. (Entrevista P2)

P2 também reforca a necessidade de se considerar uma importante

especificidade que ¢é a realidade local de criangas e jovens do campo, que fazem

parte de um contexto amplo de toda uma sociedade, e, portanto, ndo podem

estar isolados.

Existe uma nova pratica de Escola que esta sendo gestada neste
movimento. Nossa sensibilidade de educadores ja nos permitiu
perceber que existe algo diferente e que pode ser uma alternativa em
nosso horizonte de trabalhador da educacdo, de ser humano.
Precisamos aprender a potencializar os elementos presentes nas
diversas experiéncias, e transforma-los em um movimento consciente
de construgao das escolas do campo como escolas que ajudem neste
processo mais amplo de humanizagao, e de reafirmagao dos povos do
campo como sujeitos de seu proprio destino, de sua propria histéria
(CALDART, 2003, p.61).

Para P4, a questao politica pedagdgica na formagéao de educadores do

campo esta presente e deve ser diferente da concepcédo da pedagogia

tradicional. Ele também fez referéncia a Pedagogia da alternancia, que apareceu

nas falas de alguns sujeitos professores e, de fato, nés constatamos que este

método balizava a proposta metodolégica do curso, mas nao aparece em

nenhum momento do PPC do Curso, nem mesmo nos ementarios das disciplinas

ou nas bibliografias.

A meu ver os fundamentos principais se encontram nas abordagens.
Primeiro, Abordagens ideoldgicas, visto que é uma pedagogia para um
grupo especifico, para pessoas que estdo engajadas nos movimentos
sociais. Nesse sentido, uma formagao que aborde as politicas publicas
que reforcem os processos de assentamento rural e as acgdes
educacionais proprias desse ambiente. Dessa forma, os contelidos
tradicionais da Pedagogia precisam ser repensados e realocados para
essa realidade especificas [...]. Outro fundamento principal é a
Metodologia que no trato com educadores do Campo entra no &mbito
da Pedagogia da Alternancia. (Entrevista P4).

PC2 também faz referéncia a Pedagogia da Alternancia explicando as

razbes da auséncia no texto do PPC do curso dos elementos tedricos e também

da legislagao alusiva a Pedagogia da Alternancia.

Se vocé olhar o projeto quase que nem Pedagogia da alternancia
aparece, porque a regulamentacdo da pedagogia da alternéncia, ela
s6 foi regulamentada em 2006, e nés concluimos o curso ainda de
2005 encaminhamento de aprovagdo em tudo. Em 2006 é que foi
aprovado o parecer 01 que regulamenta a validade dos dias de
alternancia no tempo comunidade, no conselho nacional de Educacéo.
Entao nds fizemos alternancia, a concepgao é de alternancia, mas nos
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falavamos na perspectiva das parceladas, como periodos
intermediarios. (Entrevista PC2)

PC1 diz que foi num evento da propria Universidade que conheceu a
pedagogia da alternancia e que, posteriormente, teve oportunidade de conhecer

experiéncias dessa praxis pedagogica no interior da Franga.

Eu ndo me lembro se foi o segundo ou terceiro passo e era um dia em
que tinha uma palestra sobre Pedagogia da alternancia no anfiteatro®,
uma pessoa que falava com mais propriedade sobre a pedagogia da
alternancia. No tempo que eu fiquei em Paris em 2000 eu conhecia a
pedagogia da alternancia, com alguns pesquisadores e fui conhecer
algumas experiéncias no interior da Franga, que era com professor
Bernard ai discutindo a cultura método de pesquisa na educagao.
(Entrevista PC1)

A confirmagdo de que na praxis do curso ocorria a pedagogia da
alternancia é possivel observar na operacionalizacdo do Curso, que esta nas

seguintes declaracdes de PC1, P2 de P4.

E ai os nossos estudantes na Pedagogia do campo eles exercitavam
na pratica da sua atuagao la aquilo que eles vinham vivenciando desde
o primeiro semestre da formagdo aqui. Entdo a gente vivia uma
Pedagogia da alternancia, no curso e na propria agao: la eles
comegaram a construir projetos politico-pedagégicos que também
viveram momentos muito fortes muito grandes de resisténcia.
(Entrevista PC1)

Aconteceu sim aconteceu ndo da forma que noés queriamos. Isso nos
reconhecemos, inclusive na prépria avaliagdo. Mas foi o que deu para
fazer dadas as circunstancias, a questao geografica dificil, época de
chuva, etc., etc., E ndo tinha nem como chegar até algumas
comunidades. Mas aconteceu. (Entrevista P2)

Sim. Em muitas disciplinas as aulas também aconteceram em
assentamentos (alternancia). Em momentos especificos fizemos
visitas as comunidades de onde os cursistas provinham. Trabalhos de
extensdo foram desenvolvidos em muitos assentamentos nesse
periodo. Por exemplo no assentamento 12 de outubro estive um dia
inteiro trabalhando sobre avaliagdo com os professores que nao
estavam fazendo a graduagdo em pedagogia do Campo. (Entrevista
P4)

De todo modo, a perspectiva das especificidades de uma Pedagogia para
educadores do campo carrega elementos das lutas produzidas pela historia na
particularidade dos espacgos de colonizagdo. Trata-se da compreensdo da
pedagogia para educadores do campo como um espaco de luta, um espaco de
resisténcia contra os interesses do capital, materializados no latifundio, e sua
concentragido, e no agronegocio. Uma resisténcia que necessita de praticas de

resiliéncias, que os sujeitos sejam capazes de compreender a complexidade do

48 E 0 local no campus Sinop, no qual s&o realizados os grandes debates publicos sobre a
universidade, sendo que € um espaco para a participacao simultanea de 480 pessoas.
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espaco no qual estédo inseridos, mas que, ao mesmo tempo, estejam sempre na
busca de alternativas ante as dificuldades e as estruturas da reproducido das
classes dominantes. Essa luta se traduz claramente na relacao capital/trabalho,

capital/trabalhadores e sujeitos educacionais do campo.

A questéo resiliéncia na educagao escolar € um desafio, mas pode ser
a palavra chave no cumprimento de objetivos fundamentais para
formar pessoas livres, responsaveis e sociaveis. Ela ndo nasce com as
pessoas, mas pode-se constituir em uma qualidade que emerge da
relagdo com outras pessoas e com O mei0 em que se Vvive,
caracterizando-se, dessa forma, a pratica docente, o conjunto de
processos de vida que possibilitaria a superagdo de dificuldades e
violéncias. A resiliéncia, entdo pode ser resumida como a capacidade
de conseguir reverter uma situagdo adversa, usar a forga contraria a
seu favor, recuperar-se e ainda sair fortalecido. (FAJARDO; MINAYO,;
MOREIRA, 2010, p. 770)

O fortalecimento na luta como resultado positivo para a agéo pedagdgica
pode se tornar uma marca da resiliéncia. Nao ha desesperanca quando ha luta,
quando ha confianga na melhoria da educacao.

Entretanto, a lacuna de tempo que houve entre o tempo de tramite da
proposta inicial (2005) e o inicio das atividades do curso foi de seis anos (2011),
e, conforme os proprios sujeitos proponentes, a proposta teve que ser
alterada/adaptada as exigéncias estabelecidas pela universidade para sua
implantagdo. Nesse sentido, poder-se-ia ter contemplado a Pedagogia da
Alternancia no interior do texto do PPC, considerada a sua importancia na
formacgao ofertada. O que veio a acontecer apenas na pratica, na execugao da
proposta.

Mas o que torna a UNEMAT, uma instituicdo capaz de movimentar-se sob
essas contradicdes e promover o curso de licenciatura em Pedagogia do
Campo?

A propria constituicido da UNEMAT em espaco de colonizagao foi objeto de
lutas dos professores como alternativa ao modelo de colonizagdo, baseada
apenas no negocio imobiliario. A década de 1990, marcou mais que a
inauguracao da Universidade do Estado de Mato na cidade de Sinop, a ela
explicitou profundos conflitos, produtos das contradigdes, que se sintetizavam no
ensino superior estadual no norte de Mato Grosso. Tratava-se das lutas e

resisténcias aos empresarios imobiliarios e aos donos de madeireiras*. Cunha

49 Sinop nas décadas de 1970, 1980 e 1990 tinha como principal atividade econémica a venda
de terras e a exploracdo de madeiras nobres para exportacao.
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(2010) refere a UNEMAT como instituigdo simbolo das lutas dos professores, a
partir da qual se crivavam da formag¢ao humana de posi¢gdes politicas enquanto

trabalhadores migrantes.

Nesse sentido, a UNEMAT, como espaco de trabalho do migrante
professor, foi efetivagdo de um sujeito trabalhador, produzindo como
concepgao e pratica, em fungcao da negagao / impedimentos da classe
capitalista, porque sé interessava “0 sucesso” de Sinop. Somente
“valia” a reproducdo do capital e sua acumulagdo para o0s
“empreendedores” capitalistas (CUNHA, 2010, p. 34).

O coletivo dos professores da UNEMAT, que se forjou na década de 1990,
explicita as marcas de uma instituicdo popular. Uma instituicdo que somente
conseguiu avangar em institucionalizagdo porque se instituiu como projeto dos
trabalhadores, na particularidade do mundo do trabalho das escolas®. Para
tanto, as marcas de uma universidade popular, apesar de perder a for¢a de sua
génese histérica, ainda se faz estruturante. Uma instituicdo ainda engajada e
mergulhada em sua fungédo social, direcionada na defesa dos direitos em
correspondéncia com os sujeitos do mundo do trabalho. E desse lugar que a
Pedagogia do Campo se apresenta, apesar da pontualidade da oferta, como
produto das lutas coletivas.

Essa insisténcia em ofertar formacdo para educadores do campo é
exemplo de uma luta em aberto dos antagonismos que a educagao popular
conscientemente promove: quando algo ndo pode ser feito de determinada
maneira, ou quando os obstaculos parecerem intransponiveis, tenta-se de outra
maneira até conseguir resultados almejados, mesmo que parciais. Nesse
sentido, a resiliéncia se torna um fendmeno de possibilidades. “Portanto, um

fendmeno complexo e fascinante, haja vista a possibilidade de compreender os

50 “Houve (e ha) um antagonismo vital a ser considerado. Em um polo oposto, 0 movimento dos
trabalhadores da educagdo, em suas vivéncias de migrante se historicizando contra a
expropriacdo e exploracdo e, noutro polo, o proprio capital, em seu desenvolvimento,
necessitando compor for¢a de trabalho qualificada para sua divisdo social do trabalho, diante
das relagbes produtivas que se desenvolviam na “cidadezinha” [Como era denominada na
década de 1970 por um jornal local].Essa contradicdo especifica resultou na perspectiva de se
instituir o ensino superior em Sinop. Deflagrou-se, nessa contradi¢do, a luta da classe dominante
por um ensino superior, voltado para os seus privilégios e a seletividade de classe. Formar seu
guadro de funcionarios e intelectuais para as demandas do mercado de trabalho e da hegemonia
da classe proprietaria. Estava em jogo garantir a viabilidade do capital, conservando as posi¢des
sociais dos capitalistas para um sucesso da cidade, controlada pela Empresa Colonizadora. Uma
empresa que inclusive impunha sua forma de crescimento, regulando a comercializacdo dos
lotes, com a finalidade de dirigir o melhor prego para a venda. E, para os migrantes professores,
a necessidade na formacao profissional diante de sua situagdo de nao alternativas, produzidas
pelas relagdes de capital. Os acelerados deslocamentos de capital e a migragédo tornaram a
educacdo superior um objeto de intensa luta e de conflitos antagbnicos (CUNHA, 2010, p. 262).
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diferentes aspectos da pessoa e sua inter-relacdo com os fatores sdcio-
econdmico-culturais ” (RAIMUNDO; LEAO, 2014, p. 79).

Estudos em educacdo apontam para a necessidade de formarmos
educadores resilientes; desenvolvimento de estratégias ante as adversidades e
a necessidade de se repensar a formacgdo, para termos educadores mais
resilientes.

A proposta estudada apresenta muitos desses elementos, pois é
exatamente na perspectiva de conceber o mundo do trabalho do educador do
campo como um espaco de atuacao do trabalhador comprometido na educacao,
engajado na comunidade e militantes das causas dos trabalhadores do campo
que sua docéncia se constitui como educador do campo e ndo como alguém que

vai trabalhar na escola do campo.

7.2 A SUPERACAO PEDAGOGICA DO ESPONTANEISMO E O
ENRAIZAMENTO DA ESPERANCA DA PEDAGOGIA DO CAMPO

Nesse ponto, abordamos o processo de formagcdao em suas dimensoes da
formacdo construida para a superagdo do espontaneismo. A atuacdo do
educador do campo resiliente necessita de uma preparacédo para a superacao
do espontaneismo, do profissional vocacionado, daquele que faz a partir de suas
proprias convicgdes para comecgar a agir mais coletivamente a partir de projetos
construidos solidariamente, em sua comunidade, resultante de uma formacao
recebida de acordo com a necessidade de seu campo de atuacdo docente. A
medida que uma proposta de educar ja nao se revela como aquela que atende
as reais necessidades do grupo social ou contexto em que esta inserida, surge
a possibilidade para o novo, para o devir, uma nova proposta de educacao.

Conforme Paludo,

Uma forma de organizagao econdmica, politica e cultural de uma
sociedade somente é superada quando ndo ha mais possibilidade de
repor, por inteiro, o seu pressuposto. Isso [...], diz da finitude de
qualquer forma histérica e indica a possibilidade do devir, o que
justifica, por exemplo, a esperanca e a luta pela transformacéo da
sociedade (PALUDO, 2015, p. 229).

A posigao da autora deixa claro que a resisténcia em educagédo também se
pauta na esperanca, na possibilidade da mudanca, da transformacéo. Em outros

termos,
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Conhecer o conceito de resiliéncia pode ser util a professores,
psicologos, assistentes sociais e profissionais da &rea da salde, pois
a partir dele é possivel pensar, encontrar forgcas e recursos nas
histdrias de criancas e adolescentes para promover se crescimento e
desenvolvimento, além de que “permite aos profissionais da educacao
encarar de outra forma a evolugcéo de seus alunos [...] A resiliéncia
razdo para se ter esperanca [...] (FAJARDO; MINAYO; MOREIRA,
2010, p. 765)

E isso que se busca nos sujeitos envolvidos na proposta de formacdo em
estudo. O que nos encaminha para uma reflexdo de como isso foi percebido
pelos sujeitos da pesquisa na pratica. No que se refere aos sujeitos estudantes,
embora todos os participantes reconhecam que, durante o processo de
formacgao, as especificidades de uma pedagogia para educadores do campo
foram observadas, € importante trazermos as contribuicdes de E3 e E4, que se

manifestaram nos seguintes termos:

Pelas metodologias e pelos proprios educadores que faziam parte da
nossa formagao eram militantes e simpatizantes da educagédo do
campo. Além de afirmar que 100% das atividades eram voltadas para
os educandos do campo. (E3)

Entdo o curso de pedagogia para educadores do campo foi um curso
diferenciando por causa dessa via de mao dupla que tinha, o que que
eu achava incrivel, os professores que nos atendiam, eles foram pré-
selecionados ja com essa proposta de se identificar. Nao adianta a
gente trabalhar com professor ou estudar com professor que tem ideia
completamente diferentes da gente, mesmo que a gente nao tinha
formacao superior, mas tem formagao da luta né. (E1)

Nessas respostas, percebe-se que, no entender dos sujeitos alunos, os
sujeitos professores, além de trabalhar com as necessidades especificas do
curso, eram comprometidos (militantes) com Educacdo do Campo. O que nos
remete novamente a Paludo e Machado ao se referirem a escola do MST, que

em nosso entendimento, é referéncia para a Educacéo do Campo.

A escola, além de formar tecnicamente, possui a intencionalidade de
formacédo do militante ou do intelectual organico; o conteudo, cuja
abordagem pressupde que ndo seja neutro, faz o contraponto, para
que os estudantes apreendam as ferramentas ou instrumentos
conceituais que lhes possibilitem serem criticos; a avaliagao, que
busca dar conta da totalidade da pessoa, além do desempenho no
estudo, busca o efetivo avango dos sujeitos na relagéo entre individuo
e coletividade, o que remete para a convivéncia no coletivo e os valores
ali efetivados; a autogestao, que implica o direcionamento de modo a
articular a coordenacédo que acompanha e 0s que vivem 0 processo
como estudantes e as suas comunidades de origem, representadas
pelas instdncias do Movimento, o que explica a organizagdo em
nucleos de base que debatem e também decidem sobre o processo; e
o0 método, que, além da dimenséo epistemoldgica, remetendo para a
construgdo do conhecimento no estudo, abarca a totalidade da
organicidade do processo vivido pelos sujeitos. Nessa proposta, dois
conceitos parecem ganhar centralidade: o trabalho, no sentido do
resgate do seu sentido ontologico, e a praxis, como conceito que
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expressa tanto a ampliagdo da compreensdo da realidade como a
ampliacdo da condigao de responder, em termos de proposi¢cao e de
agao, aos desafios que se colocam (PALUDO; MACHADO, 2013, p. 77
—78).

Esta citacdo explicita uma sintese do que se deve ter como referéncia ao
se falar em Educagéo do Campo, principalmente no tocante a organicidade da
escola do campo, a militdncia e ao envolvimento de seus sujeitos em todas as
questdes da comunidade.

Na questao da especificidade dos materiais utilizados, da parte dos sujeitos
professores, as respostas sempre foram muitos amplas, no sentido de dizer que
se basearam nos principais teéricos de suas areas de conhecimento e que foram
estruturando os materiais e os disponibilizando para os estudantes, ao longo do
curso, considerando as dificuldades de acesso a biblioteca, considerando que
ha um periodo muito curto para um aluno ficar com um livro, ou seja, eles nao
os poderiam levar para casa. Em razdo disso, materiais alternativos forma
disponibilizados. O que pode ser observado nas declaragdes de alguns sujeitos

estudantes.

Sim, exceto alguns professores, mas o curso em sim. (Questionario
E4)

Sim, os coordenadores do curso e os educadores disponibilizava
muitos materiais. (Questionario E5)

Sim todos os materiais e livros além dos materiais confeccionado eram
especificos para o campo. (E3)

Sim. Os textos e livros eram disponibilizados de diferentes maneiras
para tirar xérox, em PDF, links, entre outros. Era usado muito material
digital. (E1)

A ideia de se trabalhar Educagao do Campo, numa proposta formadora
que se desenvolve fora do campos: cai em aparentes armadilhas por justamente
nao ser integralmente desenvolvida no mundo do trabalho dos sujeitos em
formacao. E ébvio que os materiais didaticos foram pensados a partir de fora da
escola do campo, ainda que tenham sido desenvolvidas a partir de experiéncias
e por referéncias da prépria Educagdo do Campo. De todo modo, as respostas
dadas pelos sujeitos alunos indicam que houve, da parte da equipe docente, o

esfor¢co de proposta implantada se pautar em referéncias condizentes com as

51 A proposta pedagodgica, apesar de estar totalmente voltada para a formacédo de educadores
do campo, era desenvolvida na universidade em periodos de férias e recesso escolar nas salas
de aula na universidade. As etapas chamadas de tempo comunidade eram desenvolvidas nas
comunidades de origem e, mesmo que planejadas a para aquele espaco, tinham pouca interacéo
com a comunidade e posteriormente eram apresentadas novamente na universidade nos
seminarios integradores.
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propostas da Educacdo do Campo. E uma questdo de perspectiva curricular para

a escola do campo. Conforme Caldart, referindo ao curriculo,

O ‘do campo’, neste caso, retoma a velha discussao sobre como fazer
uma escola vinculada a ‘vida real’, ndo no sentido de apenas colada a
necessidades e interesses de um cotidiano linear e de superficie, mas
como sintese de multiplas relagdes, determinagdes, como questdes da
realidade concreta (CALDART, 2009, p. 46).

Ainda no que se refere aos sujeitos professores, as afirmac¢des de PC1
revelam, em sintese, a maneira como o Curso era articulado no sentido dos
fundamentos da pedagogia para educadores do campo e do que balizava os

materiais didaticos, articulados a uma proposta pedagdgica.

Problematizar, a gente tinha aquele binbmio: era a agdo, a reflexao e
acao novamente. Entdo € uma pedagogia freireana. Estava no olhar
da complexidade de Edgar Morin. A gente problematizava isso, olhava
a questado paradigmatica da vida na centralidade, olhava o papel da
escola entdo com a Sociologia, Sociologia da escola, a Sociologia e a
Antropologia e a Filosofia, dando uma base legal. A Psicologia, a gente
ja tinha um modo de olhar com mais densidade para Vygotsky por
conta da concepgao do pesquisador ferramenteiro e do sujeito social,
que age no mundo, e que ao se relacionar com esse mundo se constitui
subjetivamente. (PC1)

Esta passagem também confirma a caraterizagdo da proposta de formagéao
como uma pedagogia freireana, na perspectiva da educagao popular, como este
estudo se fundamenta. “A reflexao critica sobre a pratica se torna uma exigéncia
da relagao Teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica,
ativismo” (FREIRE, 1996 p.12).

No que se refere a questao das interagbes com as comunidades de origem
dos sujeitos estudantes na articulagdo entre os objetivos propostos, problemas
enfrentados e a efetivacdo das propostas em suas comunidades escolares e
sobre sua atuacao na area de formacéao é fundamental compreendermos como
os docentes do Curso e os estudantes egressos agiram na intencao de realizar
em seus campos de atuacido o que visava a proposta formadora. Da parte dos
estudantes egressos temos interessantes contribuigdes como a de E1 que diz
que a receptividade em sua escola foi a melhor possivel e o sentido de seu

trabalho em sua comunidade se manifestou da seguinte forma:

Sim, o trabalho melhorou significativamente a partir do ingresso no
curso até porque as atividades sugeridas pelos educadores para ser
desenvolvidas no tempo comunidade eram feitos primeiro no curso
entdo facilitava muito as coisas. Outro aspecto que melhorou foi as
nossas garantias de ser lotado em salas de aulas, por ser fundamental
para continuar os estudos. Além de que as pesquisas encaminhadas
desde as primeiras etapas fizeram com que fossemos desenvolvendo
atividades que ajudassem desenvolver as localidades como no meu
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caso, a minha pesquisa foi sobre educagdo popular, economia
solidaria, e cooperativismo, veja essa pesquisa propiciou atuar no
sentido de alavancar um projeto que até hoje esta funcionando que é
o [...], a coopervia, a produgdo agroecolégica no assentamento [...].
(E1)

O estudante E6, também faz referéncia aos projetos que passaram a ser
desenvolvidos na escola e na comunidade a partir da possibilidade que se

apresentavam na formagdo em curso.

Existem alguns projetos né que foram desenvolvidos aqui. O estudo de
formacao dos projetos vocé trazia esses estudos também fazia a
relacdo né desse estudo com a pratica aqui desenvolvida aqui na
escola. Essa relagdo né. O que foi desenvolvido na época né que eu
nao em 2010 foi bem no inicio aqui nds vemos varias atividades aqui é
daqueles projetos aqui na escola inclusive o da horta Mandala, o
projeto que foi aprovado na época né la da prensa alavanca,
africanidades. Além desses projetos outros projetos também que a
gente através do estudo, a gente pode trazer essa proposta, durante
as atividades na escola com os alunos envolvendo os alunos (E6)

E1e E5, ainda destacam a seguranga académica que o curso lhes
proporcionou. Segundo eles, 0 que ndo tinham seguranga para afirmar, o que
havia aprendido na luta e na formagao do proprio movimento, estava sendo
corroborado na formacgao universitaria. Além disso, agora, formados, passariam
a ser mais respeitados e garantiam o mais importante: sua permanéncia na
escola e ndo foram simplesmente substituidos por outros professores, vindos de
outros lugares, trazendo uma proposta pedagdgica de trabalho muito diferentes

das reais necessidades da escola do campo.

Com certeza, com certeza, antes a gente ja se esforgcava para isso
como espaco de formagdo humana que discute o préprio movimento
Sem Terra e na maioria das vezes a gente nao tinha uma total
seguranga. O curso aumenta um pouco mais a confianga por vocé ta
ouvindo da boca e educadores ideias parecidas com quem que vocé
tava falando no passado aqui. Sem nenhuma ajuda intelectual,
diretamente para a gente e com ajuda do curso da equipe de pessoas
que estavam, nés nao podemos no meu caso aqui comunidade né eu
a gente tem legado do curso de Pedagogia do Campo. Aqui na escola
Florestan Fernandes a presenga é muito importante. Por exemplo no
Canta Sol que é uma plataforma digital, mas aprendi muito com ela né
que foi gestada né. Como que eu falo, surgiu das nossas conversas ali
no MOPEC, ele nasceu ali, da ideia de ir atras de uma vez, vou ver
aqui na proposta de feira solidaria (E1)

A situacdao relatada por E1, nos lembra do que falamos anteriormente com
base em Freire, de como a universidade se faz popular quando consegue
transformar em ciéncia os conhecimentos das classes trabalhadoras, tanto ele,
guanto E5, passaram a se sentir mais seguros, passaram a sentir a seguranca

cientifica para seu trabalho. Os saberes que traziam de suas trajetorias de lutas,
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agora estavam corroborados, assegurados pelo rigor do método cientifico, ndo
como algo pronto, algo acabado, mas um caminho sélido a ser seguido.

O Curso de Pedagogia para educadores do campo nos deu mais
seguranga para 0 nosso trabalho. Nos deu mais confiangca para
defender nossas ideias. O curso também nos manteve aqui na escola:
se nao tivéssemos tido essa oportunidade, com certeza teriamos sido
substituidos por professores vindos de outros lugares, com ideias que
nao bateriam com as necessidades e os projetos da escola. Entdo, nés
s6 estamos aqui por causa desse curso. (E5)

O interessante nesta fala € que E5 atua numa escola de assentamento e
passou pela situacdo apresenta por Molina no sentido de atuar em acordo com
sua formagao, mas nao sofreu as barreiras, que, segunda Molina sdo comuns

nas comunidades dos educadores do campo, sempre resistentes as mudancas.

Tem sido frequente, nos cursos de formagao de educadores do campo,
apos os primeiros periodos de Tempo Escola dos mesmos, nos quais
socializa-se com os educadores em formagdo, todo o conjunto de
caracteristicas que devem ter as Escolas do Campo, que os mesmos
busquem, nos periodos subsequentes de Tempo Comunidade,
implementa-las. Ocorre que suas propostas entram em confronto com
as praticas docentes que la ocorrem, acado que acaba por promover um
movimento continuo de negociacdes (MOLINA, 2014, p. 247).

E5 também é professora de assentamento e podemos destacar em sua fala
a questdo da militdncia e, em comum com todos os outros sujeitos alunos
participantes da pesquisa, também nao relata ter enfrentado resisténcia em seu

trabalho.

No fazer pedagégico, nas lutas por uma educagcdo do campo de
qualidade, o que aprendi durante o curso procuro desenvolver na
pratica.

[...] sempre receptivos com as novas ideias. E5
No caso de E2, a situagdo € similar a de E1, que também teve boa
receptividade, embora nao tenha dito que esta em uma escola de assentamento,
mas sente orgulho, junto com sua comunidade, por ser oriunda da escola e agora
estar se qualificando em nivel superior.

Sempre tive o0 apoio incondicional de meus colegas de escola. Além de
influenciar e dividir com os colegas tudo que aprendia. (E2)

No caso de E7, a receptividade nao foi boa no inicio, embora nao tenha
sido impedido de fazer sua atuacéo na escola em conformidade com a formacéao

qgue estava recebendo: por isso teve que ser uma profissional resiliente.

No inicio houve uma resisténcia, pois, 0 novo incomoda, tirar as
pessoas de sua zona do conforto. E7
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Por isso teve que ser uma profissional resiliente. Sem abrir mao de sua
formacdo, conseguiu interagir com a realidade do mundo de seu trabalho,

respeitando a realidade da comunidade.

Respeitando as diversidades existem na comunidade escolar. E
trabalhando a com a realidade que os mesmos estao inseridos (E7).

E3 e E4, também, declararam nao terem problemas em seu trabalho, pois

a receptividade foi boa, além de partilharem sua formag&o com seus colegas.

Sempre tive 0 apoio incondicional de meus colegas de escola. Além de
influenciar e dividir com os colegas tudo que aprendia. (E3)

Sim conseguir em melhorar a minha pratica docente (em alguns
projetos) e na formagdo enquanto pessoa. [...] Foram muito bem
aceitas, porque nos trabalhamos no coletivo. (E4)

O CM2 tem uma visdo bastante aprofundada do processo de formacao
ocorrido e parece estar acompanhando a atuagcdo docente dos estudantes

egressos além de apoiar este tipo de formacgao e trabalho pedagadgico.

Sim é possivel sentir a diferenca principalmente nas questdes didaticas
e pedagdgicas onde esse professor egresso consegue com facilidade
fazer a ponte entre o conteldo didatico e a pratica do educando nas
atividades do campo, bem como, interagir de forma positiva nos
estudos e nos enfrentamentos contraditério que sempre estéo
presentes nos discursos de gestores que ndao tem conhecimento ou
ainda nao entenderam as especificidades do campo e acabam por
achar que a educagdo deve ser padronizada no campo e na cidade.
(CM2)

O CM1 também reconhece que houve diferenga na forma como o trabalho

dos estudantes egressos esta sendo feito e se manifestou nos seguintes termos.

Sim. A maneira de receber o estudante, bem como nas atividades
desenvolvidas em sala de aula. (CM1)

Embora estes relatos demonstrem uma aparente tranquilidade nas
escolas do campo, sabemos por intermédios de visitas de orientacdo que foram
realizadas ao longo do Curso que a realidade do trabalho dos sujeitos estudantes
muda muito conforme a gestao das escolas, das escolas dos assentamentos e
das escolas que tem uma gestao feita mais de perto pelos gestores municipais
com cargos politicos. Em algumas escolas, como veremos nas entrevistas
relacionadas as atividades de estagios curriculares da Pedagogia do Campo,
nao ha muito interesse em viabilizar propostas inovadoras que confrontem o
capital e o agronegadcio. Isso se percebeu nas formas de controle estabelecidas
para com as visitas nos estagios, com acompanhamentos “controlados” bem

como, com a verificacdo de algumas situagdes de estudantes em estagio sairem
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muito pouco das formas convencionais tradicionais de fazer educacg&o rural,
quando néo totalmente urbana. Caldart, vé nessas dificuldades, oportunidade de
também se pensar alternativas a essa pressdo que o capital exerce sobre o

trabalhador do campo.

E ndo estamos fazendo esta discusséo sobre o percurso da Educagéo
do campo em um momento qualquer, mas exatamente no momento
onde estas urgéncias eclodem em um cenario de crise estrutural da
sociedade capitalista, 0 que se de um lado dificulta ainda mais uma
analise objetiva, de outro nos instiga a balangos projetivos que possam
ajudar a reorganizar nossa atuacgao politica diante de velhos e novos
cenarios (CALDART, 2009, p. 36).

Outro ponto que merece destaque esta no final da fala do Estudante1 que
faz referéncia a agroecologia, estabelecendo relagdo com a formagéao recebida.
De fato, sua comunidade escolar, em parceria com a universidade em que
estudou, tem um projeto de venda de produtos alimenticios organicos, com
venda direta ao consumidor. Este projeto € um dos resultados da concepgéo
agroecologica que a universidade pretende levar as comunidades de
trabalhadores do campo. Segundo Caldart, precisamos de uma nova agricultura

para o século XXI,

A insercdo neste embate implica colocar na agenda politica e
pedagdgica das lutas e das praticas de Educacao do campo questdes
como crise alimentar, crise energética e crise financeira, soberania
alimentar, reforma agraria (incluindo nela o debate da propriedade
social), agroecologia de perspectiva popular, biodiversidade, direito as
sementes e a agua como patrimdnio dos povos, cooperagao agricola,
descriminalizagdo dos movimentos sociais, direitos sociais dos
camponeses e das camponesas, criangas, jovens, adultos, idosos
(CALDART, 2009, p. 59).

Do ponto de vista da percepgao dos professores, os docentes do curso,
os relatos sdao mais aprofundados e apresentam aspectos diferenciados.

Vejamos como P1 concebe esse processo:

Sim eu acho que essa € uma das que eu considero uma das grandes
vantagens desse tipo de curso, que chegam realmente nos principais
beneficiados da formacgédo do professor, que é a sua escola é sua
comunidade. Atividades que eles levavam para desenvolver na sua
comunidade envolvendo diretamente a escola e durante a sua
formacdo. E nesse sentido, que falo que a formacdo se torna
significativa, né! Porque eles vivenciavam ao mesmo tempo em que ja
estavam desenvolvendo atividades. Vivenciavam essas experiéncias
com seus alunos e sua escola e a sua comunidade. (P1)

O P2 apresentou algumas limitacdes, algumas dificuldades que sentiu no
processo de formacdo que estdo relacionados as condicbes em que os
estudantes entraram no curso e a questao da logistica de transporte (geografico)



118

dos estudantes até a universidade e dos proprios professores até os locais de

origem dos estudantes.

Olha Muller qual era o problema enfrentado? No&s pegamos
professores em sala de aula que ja vinham ha bastante tempo
trabalhando, sem vamos dizer assim, aquela devida formagao. Entédo
se nesse aspecto de pegar esses académicos, esses professores
vemos que um dos problemas é a formagao que eles vinham tendo até
entdo. Ou seja, praticamente nenhuma: ndés pegamos alunos sem
experiéncia, que ja estavam em sala de aula, inclusive com muitos
vicios muita dificuldade de um entendimento, que quer da Verdade no
estudo universitario. Os outros problemas sdo s6 uma questdo de
chegar, de sair, de ver, de acompanhar, que estédo de transito, mesmo
aquela questao geografica, fisica que eu ja falei. (P2)

A questao da dificuldade de acesso as comunidades e a questao do
acompanhamento da formacédo aparece fortemente na fala do P3. A grande
distancia, por vezes, oportunizava (involuntariamente), a permanéncia por mais
tempo nas comunidades, com pernoites em casas de estudantes do curso,
conhecendo as suas residéncias, seus familiares e a vizinhanca. Numa dessas

experiéncias, fizemos uma visita de quase 1000 km entre ida e volta.

Olha, nds, nao é devido ao acesso a dificuldade de veiculo da Unemat,
primeiro foi isso. Um dos casos assim, uma das situagdes que a gente
teve dificuldade de ficar mais tempo na comunidade, mas nés
acompanhamos inclusive no assentamento ali 12 de Outubro a gente
teve, fomos a noite além do acompanhar estagio, nés acompanhamos
as reunides, da escola com a comunidade dos pais. Na escola do
assentamento Zumbi dos Palmares, 1& em Claudia, também nds
acompanhamos movimentos da comunidade. Nos participamos em
Alta Floresta, além do estagio ndés acompanhamos atividades
realizadas la pelos assentamentos, ou seja, a preocupacdo com as
usinas, que é o que esta preocupando aqui na nossa regido. (P3)

Outro ponto que P3 destaca é o relacionamento institucional com as
secretarias municipais de educacgao através das coordenadorias municipais da
Educacdo do Campo. Também participei pessoalmente desses momentos,
sendo que antes de irmos as escolas, faziamos uma visita aos coordenadores
municipais, alguns até nos acompanham até as escolas, mas éramos
convidados a participar das refeicdes e conhecer os projetos das escolas, tais

como destacamos na fala de E1.

E nos demais municipios que nés fomos, sempre a gente entrava com
a secretaria de educacdo, a gente tentava conversar com os pais,
porque boa parte dos alunos chegam a escola com transporte escolar.
Entdo a gente tinha possibilidade de muitas vezes conversar com os
pais, com as familias dessas criangas, quando chegavam a escola, que
a gente ja estava la porque normalmente a gente dormia la na
comunidade, né, na casa de alguém, de algum professor. Entdo a
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gente tinha esse contato ai fazia perguntas, ia conversando com as
pessoas. Entdo a interacdo foi muito interessante. Eu penso que
ajudou bastante o nosso trabalho tanto no estagio, tanto na formagéo
dos nossos alunos aqui e mostrar para eles, o quanto que é importante,
principalmente nos assentamentos no meio rural, esse trabalho da
escola com a comunidade. (P3)

Eis um dado importante na superagéo da pedagogia do espontaneismo e
do improviso. O educador do campo tem uma aproximagao de todos os sujeitos
educacionais, inclusive os pais dos alunos de seus alunos. Essa aproximacao
s6 é possivel quando ha interesse e comprometimento. Por essa razdo que a
Educacgao do Campo é compromisso com a comunidade escolar, no sentido de
conhecé-la por completo, todos os sujeitos envolvidos, suas necessidades e
suas dificuldades.

Talvez neste ponto, devamos destacar o discernimento que Paludo nos
traz quando falamos de politicas publicas de Educacdo do Campo na relagao
com a autonomia didatico pedagdgica das comunidades escolares do campo. O
Estado é quem garante as politicas, mas a autonomia didatico-pedagdgica € da

comunidade escolar.

A responsabilidade do Estado pelo financiamento da educacéo e pela
implementacédo de regras gerais, conteludos e idades escolares, porém
as comunidades escolares tém liberdade para a definicdo do método
pedagégico, dos contetdos especificos e do préprio material a ser
utilizado. As comunidades escolares, portanto, deveriam dirigir o
processo educativo. Essa relacé@o entre Estado/governo e educagéo e
escola é um aspecto de reflexdo que, na atualidade, dada a
sociabilidade hegeménica existente, a dire¢do da politica publica e dos
representantes do capital no direcionamento da educacdo, demanda
reflexdo por parte dos que se comprometem com os trabalhadores e
tém na dimens&o educativa o eixo central de atuagéo (PALUDO, 2013,
p. 80-81).

Portanto, ndo é o Estado que faz as politicas de Educacdo do Campo.

Sua funcao é garanti-las, financia-las, mas quem as faz sdo as comunidades do

campo, com a participacéo de todos os movimentos ali envolvidos.

7.3 A RELACAO ENTRE A PROPOSTA DO CURRICULO E O MUNDO DO
TRABALHO DO CAMPO DOS SUJEITOS PARTICIPANTES

O mundo do trabalho dos sujeitos educacionais do campo e um curriculo
pensado coletivamente, na, para, e a partir da realidade educacional do campo,
esta na esséncia da formacao desta proposta. Na proposta pedagdégica do curso

em estudo, encontramos diversas passagens nas quais aparece a questao do
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planejamento conjunto de atividades, a exemplo do planejamento dos estagios,
periodo em que foi intensificada ainda mais a articulagdo do curso na realidade

especifica da formacao.

O estéagio iniciara a partir do quarto momento presencial, no intuito de
ser planejado coletivamente, utilizando os recursos disponiveis, que
embasardo o desenvolvimento e a sistematiza¢cdo produzida nas
etapas intermediarias, [...] (PPC do Curso 2011, p. 28).

Trata-se de um planejamento que n&o era, portanto, relativo aquele
momento especifico, particular, unico e, sim, produto de toda uma articulagao
processual de varias etapas formativas, inclusive na interacdo com as
comunidades de origem trabalhadas no tempo comunidade. Essa expresséo
tempo comunidade, embora aparega apenas no organograma do curso, nas oito
etapas formativas, esta no sentido da articulagéo do curriculo e do planejamento

ao longo do curso e nos ementarios, a exemplo da disciplina de alfabetizagao.

Producédo de materiais pedagdgicos, jogos, recursos metodolégicos,
brinquedotecas, bibliotecas, e outros materiais confeccionados para
serem desenvolvidos nas préticas pedagoégicas da escola do campo e
articuladas a vida da comunidade local do campo (PPC do Curso 2011,
p. 43).

Nos projetos propostos pelos cursistas e na verificagao in loco, havia
concordancia entre as propostas desenvolvidas? Houve acompanhamento dos
professores da universidade em suficiéncia para a realizagdo de seus
projetos/trabalhos na comunidade, principalmente no tempo comunidade?

Aqui, neste ponto, havera elementos do ponto anterior que irdo se
entrelagar, mas fundamentalmente o objetivo é verificar se o0s sujeitos
professores encontraram coeréncia entre o que estava sendo proposto para o
tempo comunidade e o que realmente estava sendo feito pelos cursistas na
pratica e se os mesmos conseguiam fazer este acompanhamento. Mas ha um
detalhe que abordo aqui: disse anteriormente que me ateria a estudar a proposta
efetivamente implantada, sem promover maiores reflexdes sobre o longo e
burocratico tramite. No entanto, como houve, segundo alguns sujeitos da
pesquisa, prejuizo grande a proposta de formacdo, em razdo de a versao
aprovada nao ter sido a primeira e seu tramite ter seguido caminhos diferentes
do previsto, entendo ser importante, trazer algo sobre isso. Até porque,
respondera algumas perguntas que obviamente surgiriam ao longo da leitura do

texto que dariam falta do que foi apontado como prejuizo a formacgéo.
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As diretrizes operacionais da Educacdo no Campo apontam para
alguns aspectos que devem ser levados em consideragdo ao se elaborar

propostas de formacao para os povos do campo.

O projeto institucional das escolas do campo, expressao do trabalho
compartilhado de todos os setores comprometidos com a
universalizacdo da educacdo escolar com qualidade social, constituir-
se-a4 num espago publico de investigacao e articulacdo de experiéncias
e estudos direcionados para o mundo do trabalho, bem como para o
desenvolvimento social, economicamente justo e ecologicamente
sustentavel (BRASIL, 2001, p. 23).

Segundo PC2, a proposta original do curso sofreu seu principal
prejuizo neste ponto, na questdo da articulagdo da proposta com as
comunidades escolares, em razdo de a proposta implantada nao ter sido aquela
pensada por primeiro. Naquela proposta havia toda uma perspectiva de
participagdo maior dos movimentos sociais. Neste sentido, segundo PC2, houve
dois prejuizos principais para a proposta de formagao. O primeiro faz referéncia
as auséncias de uma reflexao a partir dos reais problemas e da dindmica da vida
do campo, que poderia ser trazida para os planejamentos do curso, trazendo

uma compreensao muito mais aprofundada da realidade.

A auséncia dos movimentos sociais ndo permitiu uma densa reflexao a
partir daquilo que eles trazem das questbes do campo, que seriam
fundamentais para a formacgao de professores. Que seria importante
no sentido da orientagdo do préprio desenvolvimento do projeto do
curso. Entao essa esse foi o primeiro prejuizo. (PC2)

A concepgdao de PC1 esta totalmente ancorada nas diretrizes
operacionais para a Educagdo do Campo no que se refere a quaisquer propostas

que sejam dirigidas aos povos do campo. Sempre deve se reservar o

protagonismo a estes sujeitos educacionais.

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagcdo as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes préprios dos estudantes, na meméria coletiva que sinaliza
futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solucdes
exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais
(BRASIL -DCNEC, 2001, p. 22).

Essa compreensao da necessidade da participagdo dos movimentos
sociais na discussao, elaboracdo e execugao da proposta de formacao,
realmente acabou sendo alijada do processo, se nao de todo, ao menos na forma
que deveria ser. Embora algumas das discussdes iniciais que estavam nesse

processo, nas primeiras tentativas de implantagdo, nas quais os movimentos
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sociais estavam presentes, a sua nao participagdo nas etapas seguintes,
realmente provocou um afastamento do que seria o ideal na formacédo de
educadores do campo.

O segundo prejuizo, decorrente diretamente deste primeiro, é a questao
da centralidade da formacdo na escola. Isso fez perder a dimensdo da
construgéo dos projetos educacionais do campo que, no entender de PC1, ndo
podem ser construidos a partir da escola, pois € feita a partir da relacédo com os

movimentos sociais.

O segundo prejuizo, em razao disto, vem na prépria concepgao, entao,
da formagao politica e pedagdgica, que ficou centrada na escola. Ao
ficar centrado na escola, se perdeu todo dmbito de informagao, de
como é que sao construidos mesmo os projetos educacionais das
escolas do Campo. Ela ndo se faz fechada partir da escola. Ela se faz
na relagdo com todos os movimentos sociais e, esses sujeitos dos
movimentos sociais, fundamentalmente na participagdo dos
seminarios integradores, fariam esses estudantes pensar,
compreender e desenvolver seu processo de formagéo, nesse sentido.
Entdo nés perdemos uma oportunidade impar nesse neste processo.
Sao0 as duas questdes sO que eu queria trazer, as outras e nao vou
entrar no mérito delas. (PC2)

Caldart contribui muito aqui ao dizer que numa escola do campo, mesmo
que a realidade seja de um quadro discente pequeno ou de apenas um unico
professor, a discussao da proposta de formagao, conforme atua o proprio MST,
ha muitos sujeitos que podem participar dessa formacgao.

Numa escola ha outras pessoas que tém ou podem ter esta tarefa. Na
experiéncia do MST, consideramos como educadores: as professoras
e os professores da rede publica, assentados ou ndao, acampados ou
ndo, que atuam na escola; os outros funcionarios e funcionarias que
trabalham na escola; as pessoas voluntarias da comunidade que
atuam em algum tipo de atividade pedagogica ligada a escola
(monitores de oficinas ou do tempo trabalho, por exemplo); técnicos e
técnicas que atuam no assentamento e que também sao chamados a
contribuir no acompanhamento dos processos produtivos
desenvolvidos pela escola [...] (CALDART, 2003, p. 74-75).

O proprio MST, ainda segundo Caldart, acompanha, através de uma
equipe especifica, a formagao oferecida da qual participam integrantes de toda
a comunidade. O que acaba mostrando uma outra caracteristica do MST e da
formagcao nos assentamentos: o MST oferece suporte politico pedagdgico as

escolas do campo.

Ha também a chamada equipe de educacido do assentamento ou do
acampamento, geralmente constituida por representantes das familias
Sem Terra, que embora ndo seja responsavel apenas pelas atividades
da escola, pode representar um apoio politico e pedagdgico importante
para o grupo interno, ou mesmo participar efetivamente dele quando
for muito pequeno(CALDART, 2003, p. 75).



123

Vejamos como é sério o que foi apontado, até em forma de desabafo, por
PC2, ao se referir a maneira, como seu entendimento, a proposta deveria ter

sido encaminhada e efetivada nas comunidades escolares.

Eu ndo quero entrar nessas questdes. (Entrevistador, ta bom). E ai tem
que dizer coisas que.... mas assim, o que isso descaracterizou? Porque
veja: uma coisa é fazer um trabalho de Formagao, tendo como centro
apenas a escola. A educagdo do campo nao é isso, ndo € so escola.
Educacao do campo é uma concepgao ampla, que alias deixar de fora
a questao dos movimentos sociais na Educagédo do Campo, é negar a
Educacdo do Campo, porque a Educagdo do Campo nasceu como
acgao, do debate, da participacdo dos movimentos sociais. (PC2)

Essa posigcdo de PC2 deixa claro o nivel de envolvimento que ha entre
Educacdo do Campo e movimentos sociais. E por essa razao que identificamos
na atitude dos proponentes, uma atitude de educadores resilientes, que
apresentaram aquilo que foi possivel para aquele momento, adaptando-se a
situagdo, sem perder de vista os objetivos centrais, mantendo aquilo que foi
possivel.

PC1, como mostramos anteriormente em outro momento, apontou para
outros dois prejuizos que houve em relagdo com a proposta inicial: a perda de
um grande grupo de jovens e adultos que seriam qualificados na EJA e um
montante muito alto de recursos financeiras que dariam suporte ao curso em
todas as dimensdes: principalmente na questao da assisténcia estudantes e do
acompanhamento as comunidades dos estudantes egressos.

E aterceira referéncia pedagégica para a Educacido do Campo vem de
uma reflexdo tedrica mais recente, que estamos chamando de
Pedagogia do Movimento, e que também dialoga com as tradi¢cdes
anteriores, mas se produz desde as experiéncias educativas dos
préprios Movimentos Sociais, e em especial dos Movimentos Sociais
do Campo. Trata-se de uma matriz pedagodgica cuja constituicdo
tedrica se da no mesmo tempo histérico da Educagdo do Campo.
Podemos dizer entao que se trata de um dialogo que ao mesmo tempo
sera formulagcdo de suas concepcbes e de seus desdobramentos
praticos (CALDART,2004, p.4).

Feitas estas observagdes, podemos retomar a importdncia da
participacdo dos movimentos, que traz em seu bojo essa ideia da Pedagogia do
movimento. Uma Pedagogia que se articula com os movimentos sociais e com
a sociedade e nao permanece apenas no interior da escola ou em seu entorno

imediato.
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7.4 A RESILIENCIA PARA A EDUCACAO DO CAMPO: UMA LUTA EM
ABERTO

Tendo feito essas consideragdes, podemos agora partir para a proposta
efetivamente implantada em suas coeréncias com o que havia sido proposto,
principalmente na articulagdo das atividades dos seminarios integradores e os
tempos comunidades dos estudantes egressos, principalmente partindo da
percepgao dos sujeitos professores.

A compreensao dos resultados deste processo, na visao de PC2, que
disse que falaria pouco sobre isso, alertou para um problema que apareceu na
pratica em razao do curso néo ter sido articulado conforme a proposigéo inicial.
Mas mesmo assim, houve estudantes que conseguiram fazer a articulagao

desejada na formagao.

Sim. A (E5) foi uma das orientadas e no seu TCC ela rediscutiu o
projeto da escola [...], Ia no assentamento. A outra nem tanto, a outra
ela articulou mais a area de Formacgao dela, [...]. Que para mim isso
tem a ver fundamentalmente com este processo, principalmente
relacionado a esta questdo da forma da organizacdo pedagdgica.
Naquela questdo central que eu te falei da articulagdo dos varios
sujeitos, pensando o projeto, participando. Entdo teve uma certa
dificuldade dos estudantes fazer este processo: mas onde é meu
campo de atuagdo, onde é que devo atuar, onde devo refletir. O
importante, em ultima instancia, onde é que eu devo produzir 0 meu
TCC. O que a (E5) fez com plena compreensao.

O P2, também percebeu alguns problemas nesse processo, mas entende

que a formacgao aconteceu, em parte, da forma como havia sido planejada.

Aconteceu sim, aconteceu nao de forma que nés queriamos. Isso nos
reconhecemos, inclusive na prépria avaliacdo. Mas foi o que deu para
fazer dadas as circunstancias, a questao geografica dificil, época de
chuva, etc., etc., E nédo tinha nem como chegar até algumas
comunidades. Mas aconteceu. (P2)

Ai estd a forca do educador pedagogo resiliente. Ante todos os
obstaculos, faz-se o possivel, e se alicercam as possiblidades de mudancas
futuras. Criam-se as possiblidades para ag¢des futuras. Plantam-se sementes
que, num futuro, podem se tornar multiplicadores das inovagdes na Educacéao
do Campo. Entre avangos e retrocessos nas politicas governamentais, o que
Caldart nos trouxe em 2004 ainda é bastante atual, quando diz que, mesmo que
haja politicas que tentem colocar a educacao do campo nos moldes da educagao
rural, o processo que 0s movimentos sociais do campo iniciaram e suas

conquistas estao consolidadas.
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O momento atual nos parece propicio para avangos, ao mesmo tempo
em que revela uma maior complexidade para a atuacdo dos
Movimentos Sociais: 0 campo estd voltando a agenda do debate
politco do pais, sendo parte da disputa de projetos de
desenvolvimento, mas em um contexto de clara hegemonia do projeto
do capital, que até podera reeditar uma politica de “educagdo para o
meio rural’, mas ndo tem como admitir que o Estado assuma a
construcdo efetiva de um sistema publico de Educacdo do Campo
(CALDART, 2004,p.2).

Portanto, € uma trincheira, uma luta que estd sempre em aberto, que
enfrentara batalhas constantes, mas que ja conseguiu uma consolidagdo que
ndo pode mais ser negada. E nesse espaco que se situa a formacdo de
educadores do campo. E nessa trincheira que ela enfrenta e enfrentara suas
batalhas.

O P3 fez um relato bastante completo, articulando o que estava sendo
planejado nas etapas de formacdo presencial, o tempo comunidade e o
seminario integrador. Ele relata que, além de poder observar na pratica as
atividades, na condigao de professor de estagio, também pode verificar isso nos
registros documentados pelos estudantes egressos, na forma de fotos e outros
materiais por eles produzidos. Também constatei isso pessoalmente em visitas
e nos seminarios integradores. Em algumas escolas havia uma espécie de
biblioteca com todos os principais tipos de sementes de plantas nativas da
regidao. Também encontramos canteiros de mudas e hortas em forma de

mandala. O que também foi relatado por P3 e outro momento.

Sim, todos os momentos, porque o tempo comunidade, ele foi tdo bem
organizado e planejado e os alunos, eles se apropriaram bem dessa
proposta, porque todas as etapas que aconteciam aqui eles traziam o
resultado. Entdo o seminario integrador era uma disciplina que
permeou todo o curso e os estudantes todos eles trazem [...]. Entao foi
muito interessante os relatos e assim, sempre com fotos com materiais
que foram produzidos, slides entdo os alunos quando ocorreram
seminarios integradores eles apresentavam nesta proposta, o que &
que eles faziam la no tempo comunidade, foi muito interessante. (P3)

Esses pequenos exemplos, que ao visitarmos uma escola do campo
encontramos, podem parecer pouco, mas sao grandes avangos ante uma
realidade em que nada ou pouco se criava como possibilidade de uma escola
pensada para o campo e o trabalhador do campo, o filho do camponés. Trata-se
de uma compreensao da Educagédo do Campo a partir de novos paradigmas que
nao sao os do produtivismo cientifico, dos resultados imediatos. Molina, ao se

referir a produgao pedagdgica dos movimentos sociais diz que,
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Posto estd, no didlogo, ndo apenas o conceito de conhecimento
cientifico, mas principalmente, seu proprio processo de producéo.
Trata-se de algo mais amplo do que afirmar e exaltar os muitos saberes
gue tém os camponeses. Estd em causa parte da crise paradigmatica
da ciéncia atual, que ignora outras formas de racionalidade,
deslegitimando e marginalizando outras formas de produgéo de saber
e de vida, que afrontam a légica da acumulagéo (MOLINA, 2006, p.11).

A Educacdo do Campo, alias nenhuma forma de educador, necessita se
prender em numeros, em quantidades para comprovar sua qualidade. A logica
do capital de transformar tudo em numeros e pretender uma ciéncia da educacéao
que siga estes parametros, ndo serve para a educagao e tampouco para a
Educagao do Campo.

Os estudantes egressos do curso, ndo se aprofundaram muito nas
respostas, se limitando a responder “sim”, que conseguiram fazer a diferenga em
seu trabalho nas comunidades e articular a formacao recebida em sua pratica
docente. Mas também, em outros momentos complementavam o que
objetivamos saber, neste ponto, como no dizer do E4. Que disse que conseguiu

melhorar sua atuagao docente.

Sim consegui em melhorar a minha pratica docente (em alguns
projetos) e na formagao enquanto pessoa. (E4)

Sim. (E7)

O E3 também complementou sua resposta em outro espaco, dizendo que

conseguiu melhorar sua pratica docente a partir da formagao recebida.

Com certeza sem sombra de duvidas. O conhecimento que adquiri na
universidade, se transformou em metodologias e melhorou a minha
concepgao como educador. (E3).

Sim, no sentido de valorizacdo das nossas escolas, e de nés enquanto
profissionais do campo. (E2)

Para romper com o processo que silencia e nao valoriza os
conhecimentos dos sujeitos educacionais do campo, resultante de suas vidas
sociais e de suas trajetorias histéricas, Molina, com base em Sénia de Azevedo

Jesus, faz a seguinte reflexao:

Como romper com o silenciamento destes saberes e legitimar outros
processos de producdo do conhecimento, trazendo-os para dentro da
escola do campo, para dentro das universidades? Em seu texto, a
pesquisadora Sénia Azevedo de Jesus, ressalta a necessidade de
implodirmos a imposicao capitalista de uma légica Unica, da exaltagao
de apenas um conjunto de conhecimentos como legitimo, eliminando
todas as outras possibilidades de interpretar a vida. Segundo ela, “a
compreensdo da riqueza da relacdo saber-fazer-saber dos
camponeses exige aprofundarmos as reflexbes sobre as
epistemologias ou inteligibilidades em curso no campo” (2006, p.12)
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Para encerrar os dois pontos deste item podemos dizer que com
referéncia a relagéo entre a formagado pensada originalmente e a proposta do
curriculo trabalhada no mundo do trabalho dos sujeitos participantes, percebe-
se que houve, sim, prejuizo a formagdo em relagdo ao que realmente é,
conforme nossa base tedrica, a Educacdo do Campo. No entanto, sujeitos
estudantes e professores se superaram e conseguiram fazer Educacédo do
Campo na formagdo académica e na docéncia das comunidades dos
estudantes, agora egressos do curso, mostrando-se educadores resilientes em
meio a todas as dificuldades encontradas. Dessa forma, os educadores do
campo também precisam transformar suas escolas em comunidades resilientes.

Segundo Fajardo, Minayo e Moreira,

Por isso, a transformacdo da escola em uma comunidade resiliente
exige, sobretudo, um olhar atento do docente, pois ele préprio precisa
ir-se construindo como uma pessoa que detém esse fator diferencial.
Tendo, segundo Riecken (2006), autoconfianca, persisténcia,
criatividade, bom humor, lideranca, capacidade de produzir
conhecimento, relacionamento interpessoal e capacidade de sonhar
(2010, p. 767).

Ainda aqui pretendemos, especificar alguns pontos que podem ser
apontados como resultados objetivos do curso ofertado nas comunidades, além
da questao da pratica docente. Com este intento, formulamos questionamentos
nos seguintes termos: Que tipos de resultados principais vocé entende que foram
alcangados? Vocé consegue visualizar que houve diferengas nas atividades das
escolas em que ha egressos da Universidade do Estado do Mato Grosso? Houve
producéo textual cientifica da parte dos egressos?

O CM1, entende que este tipo de formagao produz resultados melhores

para a comunidade em comparagao com os cursos oferecidos a distancia.

As Formacgdes de graduacgéao oferecidas através da Unemat/UAB, tem
mais resultados do que as graduagdes a distancia. (CM1)

O CM2, por sua vez, nos deu uma resposta muito mais ampliada.
Considerou varios elementos da formacao, inclusive, da necessidade de se ter

sequéncia nesse tipo de formacao.

Sim tenho convicgdo de que as universidades precisam desenvolver
ou continuar a desenvolver formagdes nessa area para que a
Educacdo do Campo tenha mais pessoas com entendimento e
capacidade de discussdao dessa tematica. Acredito que s6 a
persisténcia em formagdes podera contribuir para uma maior inovagéo
e desenvolvimento de conceitos que contribuirdo para o fortalecimento
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desenvolvimento de estruturas que garantam uma politica de
educacgdo para o campo efetiva que ndo fique a mercé da vontade
politica do administrador e sim possa atender o homem do campo em
suas verdadeiras necessidades. (CM2)

CMa3, por sua vez, entende que esse tipo de formacio € muito importante
por considerar que em seu municipio ndo ha nenhum tipo de formacgao especifica
para educadores do campo. E ha um detalhe importante nisso: nesse municipio
ha varios assentamentos e varias escolas do campo, sendo que foi um dos

municipios que mais teve estudantes no curso em questao.

Nao temos uma formagéao especifica voltada para os profissionais que
atuam nas escolas do campo. (CM3)

Foi de suma importancia para o desenvolvimento dos trabalhos de
acordo com a realidade dos educandos do campo. [...] na formagéo
dos alunos do campo se destaca como alunos autbnomos e criticos e
mais preparados para a realidade. (CM3)

Nessas falas, ha dois elementos que pretendemos destacar. Numa
primeira situagao, temos a valorizagdo dos cursos presenciais no sentido de
produzirem resultados melhores e na outra, ja com toda uma argumentacgéo
relacionada, reforca a ideia da formagao politica do educador do campo como
aquele que néo fica a mercé dos administradores. Alguém que é capaz de fazer
e pensar as proprias politicas da Educacdo do Campo, como propdem Paludo,
Santos e Taddei (2016).

No caso dos estudantes, E4 também conseguiu perceber e fazer a
diferengca em sua comunidade. Além disso, conseguiu ter produgao cientifica

relacionada a sua formacao.

Sim, como os projetos da escola e o Novos Talentos/CAPS e produgéo
académicas como artigo e banner e viagens e apresentagao em outros
estados como: ENERA em Luziania/GO apresentacdo do CANTASOL,
Belém/PA congresso de pesquisadores negros apresentacdo de
banner sobre a tematica Racial do TCC e Em Natal/RN Dialogos com
Paulo Freire CANTASOL e ENAED entre outros. (E4)

O E1, além do que ja informamos anteriormente, referente a sua atuagao
na comunidade, conseguiu ter producéo cientifica relacionada.

Sim, algumas publicagbes como autor e participante. Projeto cantasol.
(E1)

Os demais estudantes egressos se limitaram a responder sim, que
conseguiram ter producgao cientifica e publicagdes relacionadas a formacgao.

Estes dados sdo muito relevantes por mostrarem que a formacéao
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oferecida aos estudantes oportunizou a producéo cientifica para além de seu
contexto e das salas de aula da universidade e de suas salas. Quando acontece
a publicagdo, ja ndo ha mais como silenciar essas falas com facilidade. Além
disso, esses trabalhadores desenvolvem a autonomia didatico cientifica para
criarem em suas comunidades as propostas pedagodgicas para as escolas do
campo. Criou-se, também, a possibilidade de o mundo conhecer o que se
produziu. Esse também, tem sido um dos focos nos debates em Educag¢ao do
Campo, com vistas as necessidades de todos os povos que ali habitam. Segundo

Molina,

Foi com esta perspectiva que debatemos a necessidade da producéo
de novas pesquisas sobre a correlagdo entre a precarizacdo das
condicdes de vida e (re) producao dos diferentes sujeitos presentes no
espaco rural (agricultores familiares; assentados; ribeirinhos;
quilombolas; extrativistas etc), a perda de seus territérios em
consequéncia do avan¢co da reorganizacdo capitalista do espaco
agrario e o papel da Educacdo do Campo na construcéo de politicas
publicas que sejam capazes de interferir neste processo historico
(MOLINA, 2006, p. 10).

Da parte dos sujeitos docentes as respostas sdo muito mais ampliadas
em relagdo ao que vislumbram como resultados e como producdo cientifica
apresentada pelos estudantes egressos.

PC1 entende que, entre muitos outros, o maior resultado esta na questao
da formacgao para a militancia, ou seja, ela entende que todos os estudantes
egressos, de alguma maneira, militam a causa da Educagao do Campo em suas

comunidades de origem.

Os nossos principais resultados, eu penso que, eu nao acredito que
teve algum estudante nosso que foi para a sua comunidade e néo fez
a sua atuagdo com militdncia. Eu acho que o nosso tripé, ser professor
né no caso educador do campo, educador que tem militancia, que é
pesquisador. Porque a gente continua acompanhando ele né depois de
egressos, né. Entao eu vejo que os nossos objetivos foram alcangados.
(PC1)

Merece destaque aqui, entre outras coisas, a questdo do educador
militante. E fundamental em qual atividade a identidade de classe e a militancia.

Nao é o suficiente a compreensao da realidade sem luta. Como diz Caldart,

O fato de os movimentos sociais serem atores centrais nos cursos
deformacéo traz consequéncias para as politicas e para os curriculos
de formacao. Seu ponto de partida é a radicalidade politica, cultural e
educativa, que vem dos préprios movimentos sociais e dos seus
processos de formagdo como militantes-educadores. Levam para 0s
cursos formais a rigueza de préticas, de Formacao de Educadores do
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Campo concepgbes de formacao aprendidas na tensa e pedagogica
dindmica politica do campo de que sédo sujeitos centrais (CALDART,
Dicionario da EC, p. 362 - 363).

A militdncia e a formacdo sao resultado do que Freire chama de
consciéncia de oprimido, que leva ao engajamento na luta pela libertacdo. A
consciéncia que se converte em luta contra a opressao numa luta resultante de

constante reflexdo, que se transforme em praxis.

Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e
se engajam na luta organizada por sua libertacdo, comegcam a crer em
si mesmos, superando, assim, sua “convivéncia” com o regime
opressor. Se esta descoberta ndo pode ser feita em nivel puramente
intelectual, mas da agédo, o que nos parece fundamental é que esta nédo
se cinja a mero ativismo, mas esteja associada a sério empenho de
reflexdo, para que seja préaxis (FREIRE 2014, p. 72).

Outro resultado que PC1 apresenta e é realmente um resultado muito
importante para a equipe que executou o programa de formagao, assim como
para toda a universidade, € o de que o Ministério da Educacao esta tomando o
curso em questao como referéncia para a formacao de educadores do campo

em nivel superior, para muitos estados do Brasil.

[...] assim o nosso curso de Pedagogia do Campo ele se tornou uma
referéncia no Ministério da Educagao, na secretaria da Educagao da
diversidade tal da alfabetizagcdo, a SECADI que vé o nosso curso de
formacao como uma referéncia. E ai esse nosso curso foi executado
né, como referéncia em muitos estados do Brasil.

Ha ainda outros resultados que PC1 aponta como teses de doutorado em
Educacao do Campo e egressos que alavancaram seus mestrados a partir da
formacgao recebida. Projetos de escolas na regido e projetos de melhoria de vida

das comunidades também sao resultados desta formacgao, segundo PC1.

Esse curso foi objeto de doutorado da Ivone, da Maria lvonete, né
localizado, mas eles sao reflexos ja disso né, ndo me lembro Muller,
ndo quero ser injusta, mas uma coisa muito forte, muito importante, que
€ em Terra Nova, com a construgdo dos projetos pedagogicos de uma
escola que é uma referéncia de Ensino Médio hoje, a décima Agrovila
la de Terra Nova, maravilhosa. Que atua muito fortemente onde os
estudantes nossos do 12 de Outubro atuam. Ent&o ali a gente construiu
um projeto maravilhoso, que foi pelo CNPQ ou pela Capes néo lembro
bem, que é o Novos Talentos. Que foi uma forma assim da gente criar
muitas oficinas. Esse projeto, o Cantasol também junto com o IOV la
de Alta Floresta que cria todo uma possiblidade de producéo
agroecoldgica. Ele é resultado disso, e de |a a gente sai com a
dissertacdo de Mestrado do Valdemir, por exemplo que foi meu
orientando que vale a pena. A atuagao da Adriana estudante do nosso
Curso de Pedagogia regular.

Pudemos constatar a implantagdo e o andamento de alguns desses

projetos, ainda nos dias atuais, com a organizacdo e a participacdo de
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estudantes egressos do curso de Pedagogia em estudo aqui. Realmente
observamos uma grande presenga e atuagdo dos egressos nesses projetos e
nos movimentos de militAncia em prol de suas escolas, que, como vimos, em
Peripoli e Zoia (2011)52estdo passando por grandes dificuldades.

O P1 diz que, entre outras coisas, houve um resultado que, em nosso
entendimento, nunca deve ser desprezado, que € um ganho financeiro,
resultante da qualificacdo dos sujeitos estudantes do campo. O que implica em
melhora de sua vida, de sua familia, de seu trabalho e, por consequéncia, de

toda a escola.

Eu acho que gente pode dizer que um dos resultados disso é
financeiro pois ja estavam trabalhando nas escolas, ja eram
professores, estavam na formagdo com um ganho salarial para eles,
porque eles passam a ter a formagao entdo € um recurso que entra
nas suas comunidades. Entdo tem um ganho financeiro de formagao
onde os professores puderam ter mais teoria para fundamentar a
pratica que eles desenvolvem na sala de aula. Entdo isso leva a
melhoria de suas aulas para os alunos, para toda comunidade. A
formacgéo, nesse sentido, melhora o professor e também melhora a
sua pratica em seus alunos. (P1)

Para o P3, que teve grande atuacgéao nas visitas a campo, houve resultados
muito positivos que envolvem outras pessoas, além dos alunos das escolas do
campo em si, mas de pessoas da propria comunidade do campo que também

sdo muito carentes de politicas de formagao apropriadas as suas necessidades.

Sim, acompanhamos. Veja que tem la em Alta Floresta, nés ficamos
dois dias numa escola que tinha varias pessoas la, pessoas idosas,
inclusive jovens e adultos, que nao estudavam. E o que é que nds
criamos: criamos uma proposicao la de eles aproveitarem, irem para
escola que esses nossos alunos montaram um projeto. Porque nos
tinhamos la quatro alunos que que eram daquela regido, que faziam
Pedagogia aqui e que podiam atuar a noite, a partir das 18 horas na
escola la. Foi muito importante porque essas pessoas comecaram e se
escolarizar tiveram acesso a escola com a proposta de nossos os
estudantes. (P3)

Nas declaracbes de P3 apareceram também outros elementos que
pretendia verificar que € a questdo da militdncia e a preocupagdo com as
questbes ambientais, ou seja, agroecologia. Aléem disso, o P3 mostrou que

muitos dos estudantes egressos agora estdo atuantes também na gestao escolar

52No artigo intitulado O Fechamento das Escolas do Campo: O Anuncio do Fim das
Comunidades Rurais/Camponesas, Peripolli e Zoia retratam a situagdo precéria das escolas
do campo e como vem ocorrendo, principalmente em decorréncia do éxodo rural, o fechamento
das escolas do campo, por falta de alunos. Uma falta que nédo é casual, mas provocada pelas
politicas capitalistas do agronegdcio que esvaziam o campo.

ECS, Sinop/MT, v.1, n.2, p.188-202, jul./dez. 2011. Acessado em 24-05-2019.

Disponivel em http://sinop.unemat.br/projetos/revista/index.php/educacao/article/view/435/273
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e em projetos, como E1 havia declarado.

Eles continuam participando inclusive de eventos que envolvem a
preocupacgao deles, ou seja, as usinas. Eu vou pegar por exemplo o
caso dos alunos da escola Florestan Fernandes, nés temos la cinco
alunos que faziam Pedagogia do Campo. Todos eles séo professores
la da escola. Hoje, inclusive, uma de nossas alunas é diretora da
Escola, um de nossos alunos €& o coordenador da escola. Um dos
nossos alunos ele é o responsavel pelo projeto Canta Sol, que é uma
feira de economia solidaria onde se faz todo um trabalho com os
alunos, e traz para a cidade, para Sinop toda quarta-feira, os produtos.
Entdo eles tém todo um trabalho 14, em que a gente ajudou a construir
a horta Mandala. Todo um cuidado com o ambiente sem a utilizagdo de
defensivos agricolas com tudo com os recursos em que nao polui e
produgdo de alimentos entdo eles tém |4 hoje um trabalho muito
interessante e com a comunidade com os assentados na produgao de
alimentos para a manutengdo do assentamento. A preocupacao
sempre é: manter as familias no meio rural, ndo vir para cidade. A
escola tem favorecido para isso.

E6 também tem uma fala neste sentido, apontando preocupag¢ao com a
economia agricola do campo no enfrentamento do agronegdcio através da

perspectiva agroecoldgica.

A formagao do campo nos ajudou a compreender a légica de atuacao
do capitalismo, do agronegécio, tanto da produgéo, do seu modelo, a
educagdo do campo nos ajudou a compreender o contraponto do
capital. A Educacdo do campo tem a perspectiva da formagado na
agroecologia e a formagéo critica para a contraposi¢ao desse modelo.
O agronegécio expulsa nossas familias. Por exemplo, a empresa da
barragem expulsou varias familias, o0 que nos enfraquecesse, mas a
EA nos ajudou a superar essa dualidade, encontrar perspectivas, quais
sejam, para a educagdo do campo, o desavio de viver no
assentamento. (E6)

A quest&do da agroecologia aparece discretamente na proposicéao escrita
do curso, mas aparece muito nas falas dos sujeitos envolvidos, tanto estudantes
quanto professores. Na fala do estudante E1 com muita forga. Pois, além dos
problemas ja sabidos, que é a questao do latifundio promovido pelo agronegdcio,
do uso de venenos para o controle da qualidade da produgéo em larga escala, a
regiao onde fica seu assentamento e sua escola, apresenta uma caracteristica
geografica muito dificil que é o periodo da estiagem, que dura uma média de 4
meses. De fins de maio até fins de setembro, periodo em que praticamente nao
ha chuvas, as queimadas sdo muitos comuns, acarretando incéndios florestais,
com efeitos devastadores, principalmente no assentamento. Perde-se pastos,
plantas e muitas frutas, ou seja, tudo. Isso causa um impacto ambiental e
econbémico muito forte. Embora n&do haja énfase nos relatos dos sujeitos
estudantes sobre esse ponto, trata-se uma preocupacgao constante. Essa, mais
uma luta, mais uma batalha na vida desses trabalhadores do campo. Nesse
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caso, os educadores, juntamente com as liderangas dos movimentos sociais,
podem ser resilientes e encontrar alternativas, juntamente com o agronegaocio,
pois os incéndios florestais, nesse caso, ndo interessam a ninguém: nao
interessa queimar, nem as pequenas propriedades e suas reservas e tampouco,
o pasto seco das fazendas de gado, muito util na alimentagao.

Numa resposta simples, o P4, sintetizou muitos aspectos da formacao que
foram alcancadas: a visdo de mundo, a luta pela defesa de seu espaco de

trabalho, a realizagédo de fazer um curso superior.

O sonho de muitos deles era estar em uma universidade estudando.
Isso foi alcangado. O beneficio do retorno Universidade/Campo. As
posturas e visbes de mundo se alargaram. Isso eles mesmos afirmam.
Politicamente, ja ha nesses alunos, uma certa maturidade pelas lutas
que travam dia a dia nas conquistas de seus direitos, principalmente a
terra. (P4)

E6 também reforca em sua fala a importancia da formacao recebida,
principalmente no que se refere a sua maneira de ver a escola antes e como a
vé agora. Como concebia sua atuagao profissional e como a vé agora. Ele
entende que agora consegue transformar sua pratica educacional e em ciéncia,
fazer uma leitura cientifica de seu mundo do trabalho e fazer o enfrentamento

das dificuldades, o que configura a postura do educador resiliente.

A proposta me transformou num educador do campo devido meu olhar
mais cientifico de minha pratica, passei a entender minha pratica,
passei a ter uma leitura, uma base tedérica daquilo que desenvolvo,
consigo aprofundar e refletir heroicamente minha pratico. Vocé
consegue aprofundar mais, ver mais e aperfeigoar a pratica. (E6)

Essa também €& uma caracteristica resiliente observada em nossos
sujeitos pesquisados, tanto professores quando egressos estudantes. Quando
muda a maneira ou as fronteiras para o que se quer fazer, é preciso considerar
novas possibilidades, mantendo o equilibrio, fazendo ciéncia a partir do que
vivencia. Planejar novamente, considerando a diversidade presente nas novas

possiblidades. Segundo Tavares (2014)

[..] tera de ser um lugar e um agente de formagdo, inovagao, de
pesquisa para ajudar fazer cabegas bem feitas, digamos, mais
inteligentes, mais sensatas, mais equilibradas, mais curiosas e
desejosas de questionar, de conhecer-se e conhecer o mundo dos
objectos existentes e possiveis, dos acontecimentos e das rela¢des
para melhor poderem agir, argumentar e tomar posicdo, decidir com
mais discernimento, espirito critico, sabedoria. Ou seja, desenvolver-
se como pessoas livres, responsaveis, resilientes. (2014, p.74)

Com relagao a isso, cabe considerar que ha uma grande necessidade de
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se qualificar em nivel superior os profissionais da educag¢ao do campo, qualificar

os trabalhadores do campo e oportunizar o acesso & Educacéo Superior. E uma

questao de melhorar cientificamente o campo e as condi¢cdes dos trabalhadores.

O censo agropecuario de 2006 traz o dado de que, em nosso pais, 30%
dos trabalhadores rurais sdo analfabetos, e 80% n&o chegaram a
concluir o ensino fundamental. Ou seja, a moral € limpida: o debate
sério sobre a educacgdo profissional esta atrelado a necessidade
urgente de politicas de universalizacdo da educacéo basica e de
democratizacdo do acesso a educagdo superior (CALDART,
Dicionario, 2006, p.292).

No que se refere a questdo da producao cientifica e das coeréncias entre

a formacéao ofertada e o texto escrito pelos estudantes egressos, P4 disse que

havia muita dificuldade, mas, a medida que o curso e as disciplinas de apoio a

metodologia cientifica transcorriam, os estudantes também melhoravam seus

textos.

Olha, dentro dos limites minimos necessarios posso dizer que sim. No
percurso muitas dificuldades em relacado a pesquisa surgiram, até por
desconhecimento, entretanto, a medida que estudavam metodologias
de pesquisa, e foram sendo orientados conseguiram adentrar nesse
mundo académico de iniciagao cientifica. (P4)

As Instituicdes Universidade/prefeituras/fazendas deram o apoio de

que vocé necessitava para realizar o curso? Encontrastes alguma barreira?

Pretendes continuar na Educagao do Campo?

O CM2 nao fez referéncia as barreiras que tenha encontrado e acabou

se atendo mais a questdo dos apoios que sua secretaria ofereceu aos

estudantes.

Na época lembro que fora dado uma ajuda na alimentacao do cursista
enquanto participava dos estudos e na escola sempre disponibilizado
condi¢des diferenciadas para que o cursista pudesse desenvolver as
atividades do curso e também nas intervencdes quando ocorriam
discussdes e divergéncias entre os colegas na escola pelo fato de se
fazer ou se falar as vezes coisas que mexiam na tranquilidade ou
acomodacao de alguns. (CM2)

Por sua vez o CM1 e CM3 deram respostas mais enxutas, embora tenham

destacado um elemento muito importante no apoio logistico para quem quer

estudar e tem problemas de acesso ao local de estudo, que € muito comum para

quem mora no campo, que é o transporte escolar.

Transporte escolar, alimentagdo e calendario diferenciado na escola.
(CM1)

Auxiliamos na alimentacdo e no transporte, além do ajuste do horério
escolar. (CM3)
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No que se refere aos estudantes egressos, E1 permanece na Educagéo
do Campo, embora esteja atuando fora da area de formacgéao e, enquanto barreira
ou dificuldade ele se refere a SEDUC — Secretaria de Estado de Educacao e

Cultura do MT, por nao valorizar as especificidades da formagado do campo.

Eu continuo atuando na Educagdo do Campo. Nao na minha area de
formacao. Hoje atuo em disciplinas de Ciéncias Biologicas, Quimica,
Fisica Artes e Lingua Inglesa. Pretendo continuar na Educagéo do
Campo, atuar na minha area de formagéo. A barreira que encontramos
sdo as contagens de ponto da SEDUC que nao reconhece as
especificidades dos educadores do campo e acaba criando alguns
problemas nas comunidades.

E2 ndo se mostrou satisfeito com o apoio recebido ao longo da formagao
no curso dizendo que as instituicdes, raras vezes lhe deram apoio € no que se
refere a sua permanéncia na Educag¢ao do Campo disse que sim e, no tocante
as barreiras, questiona o fato, de profissionais da cidade, sem formacao
especifica para o campo, disputarem as vagas com eles na atribui¢cado de aulas,
0 que em meu entendimento € um problema de gestao local.

Sim. Sempre pois as portarias do estado nunca nos oferecem uma
portaria especifica onde apoia o professor do campo que mora e atua
no campo, sendo que temos que concorrer a vagas com professores
das cidades que ndo conhece a nossa realidade. O meu objetivo é
permanecer no campo até a aposentadoria. (E2)

A resposta de E3 é muito diferente do que as experiéncias vivenciadas
por seus outros dois colegas. No que se refere ao apoio recebido, ele diz que as
prefeituras, por razdes que desconhece, ndo lhe deram apoio, no tocante as

demais instituicbes, ndo apresentou queixa.

Com excecéo das Prefeituras que sempre dificultaram tudo por razées
que desconheco. Nunca tive nenhuma dificuldade em relagéo a todos
ao contrario sempre me apoiaram. (E3)

Também no que se refere a barreiras, ele diz que também teve e por todos
os lados, mas entende que o conhecimento € uma forma de supera-las e

permanece firme na Educacédo do Campo.

Sim. Trabalho em uma escola do campo em Claudia MT. Barreira
sempre tem em todos os lados. Mas a arma que temos é o
conhecimento. Acabei de concluir uma especializagéo e pretendo fazer
mestrado e doutorado. (E3).

E4 diz que recebeu todo o apoio necessario, apesar de dificuldades a
exemplo do transporte. Mas sua resposta parece ser mais especifica com
relacdo aos professores da instituigao formadora. E no caso de sua permanéncia
na escola do campo, ela diz que se mudou para outro estado, atuando na area



136

da saude, mas pretendendo voltar para a Educagdo do Campo.

Sim muito presente com todas as dificuldades inclusive o transporte.
(E4)

Faz um ano que estou no Para, e ndo estou na Educagdo do Campo,
estou na area da saude, mas pretendo voltar para a Educagédo do
Campo. (E4)

Por fim, o que trouxemos neste capitulo revela o que conseguimos abstrair
do que seriam resultados do processo de formacéo ocorrido neste curso em
pesquisa aqui. Alguns importantes aspectos da proposta inicial comprometeram
partes do processo, a exemplo da participagdo dos movimentos sociais, que
acabaram ficando limitados a participagdo no processo por razdées burocraticas.
No entanto, em suma, na resiliéncia, tanto os proponentes e o0s sujeitos
estudantes cursistas conseguiram superar as dificuldades e criar as condi¢des
de aprendizagem e aprender no processo e consolidar a proposta de formagéao

na pratica. E o que, ao menos, esta nos relatos que trouxe aqui.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciarmos esta pesquisa sobre a proposta de formagado em Pedagogia
para educadores do campo, havia criado algumas expectativas, alguns objetivos
que poderiam nos orientar para uma analise de que tipo de transformacodes essa
proposta poderia ter trazido para os sujeitos envolvidos, principalmente no que
seria importante para a atuacdo desses profissionais em seus espacos
profissionais, no caso, educadores do campo. Nesse sentido, procuramos
pesquisar o que estava textualmente escrito, enquanto proposta e o que, na
pratica, foi desenvolvido na formagdo desses sujeitos educacionais e como
sentiam que essa formagao recebida estava relacionada as suas praticas
educacionais na articulagdo curricular. Também destacamos nos objetivos, a
percepgao da equipe proponente do projeto, em parceria com os coordenadores
municipais da educacdo do campo, no sentido do que visualizavam como
resultados desta formacao, deste trabalho realizado e se em suas opinides havia
correspondido as expectativas em relagao ao proposto.

Desta forma, analisar o processo de formacg¢ao do Educador do campo no
curso de Pedagogia para educadores do campo da UNEMAT- (Parceladas) e as
transformagdes que o mesmo produziu na vida dos sujeitos dessa formacéao e
nas comunidades, onde eles atuam foi uma experiéncia que nos levou a muitas
possibilidades. Trata-se de um curso que demonstrou ter sido proposto como
alternativa, como resposta de uma universidade que tem preocupacédo em atuar
na comunidade sob cinco aspectos principais: a) na perspectiva da resiliéncia;
b) na perspectiva da educagao popular; ¢) na questdao agroecoldgica; d) na
formagdao em alternancia e) nas licdes especiais como aprendizagem para a
universidade.

a) Na perspectiva da resiliéncia. O que mais nos impressionou nesse
processo todo de pesquisa € o fato de como em meio a tantas
adversidades, a tantos obstaculos, os educadores do campo conseguem
se manter firmes e perseverantes na luta. Trata-se de uma questdo de
postura, de atitude, de resiliéncia, de compreensdo da luta como um
processo histérico, de constante transformacgao: nada permanece como

esta para sempre. Nesse processo, nessas posturas, identificamos
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educadores resilientes, capazes de fazer todos os tipos de
enfrentamentos necessarios para manter a luta pela educacao e pela
educacao do campo, que é, ao mesmo tempo, a luta por toda a vida plena,
o bem viver do campo. Esses sujeitos educacionais se revelaram
resilientes ao buscarem formagao para a sua atuagcado na escola e no
movimento social (MST), aproveitam todas as oportunidades que tiveram
para melhorar seu trabalho, apesar das grandes distancias e se
mantiveram na formacdo continuada, mesmo apoés terem concluido a
formacao inicial. Reconhecem o valor da formagéao recebida, reconhecem
e se reconhecem como membros militantes das tensdes que envolvem a
luta pela terra. Mantém a esperanca e a perseverancga lutando por uma
educacao de qualidade do e no campo. Nao se rendem com facilidade,
mas sabem se adaptar, sabem fazer a leitura da luta nos processos
histéricos e manterem-se vivos e com esperancga de que sempre havera
possibilidades de conseguir bons resultados. E, se de um lado, faltou mais
interacdo com os movimentos sociais na execugao da proposta, como se
faz Educagdo do Campo (PC2), por outro lado, os proprios sujeitos
educacionais participantes da proposta de formagédo, como integrante e
militantes dos movimentos sociais conseguiram suprir, em partes, as
lacunas que, eventualmente, seriam decorrentes da auséncia da
participagao direta dos movimentos sociais nas discussdes e na execugao
da proposta. Nesse sentido, a resiliéncia foi elemento decisivo do que

encontramos nessa pesquisa.

Ou seja, procurar que todos os actores sejam mais inteligentes, mais
responsaveis, responsaveis flexiveis, resilientes, auténomos,
colaborativos e, sobretudo, organizar e desenvolver a escola como
uma verdadeira comunidade activa e dialéctica de conhecimento, de
aprendizagem, de cidadania mais flexiva, reflexiva, mais criativa, livre
e responsavel, mais resiliente. (Tavares, 2014, p. 77)

A proposta s6 foi, em nossa avaliacao, possivel de ser executada
por ter tido, tanto na equipe formadora, com a participacéo dos gestores
municipais da educacado do campo, e dos sujeitos alunos, o esforgo, a
capacidade de superacdo em meio a todas as dificuldades, insistir e
levar avante um projeto, até conseguir vé-lo desenvolvido e encontrar na
formacao os sujeitos capazes de fazer a prépria histéria, mesmo que

haja muitas tentativas de outros a fazerem por eles.
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Ha que se destacar uma nova forma de resiliéncia que a propria
universidade precisa debater que diz respeito a pressdo que ela sofre
constantemente para se render ao produtivismo de interesse do capital.
Trata-se de uma perspectiva de pesquisa submetida ao que o capital
deseja financiar. Segundo Santos, a universidade ndo pode render-se a
isso.

[...] a crise institucional resultava da contradi¢cao entre a reivindicagao
da autonomia na definigho dos valores e dos objectivos da
universidade e a pressao crescente para submeter esta Ultima a
critérios de eficacia e de produtividade de natureza empresarial ou de
responsabilidade. (2011, p. 10)

Esta tem sido uma luta constante para quem trabalha na educacgao
superior publica, assim como em escola publica. Frequentemente
educadores sado constrangidos com perguntas como: seu projeto tem
financiamento privado ou dependera de recursos publicos? Ou entao qual
sera o impacto socioeconbmico de seu projeto? Embora sejam
questionamentos cabiveis, eles remetem os pesquisadores e educadores
para um jogo de cintura em que precisam provar constantemente que nao
sao deficitarios para o Estado e que sua contribuicado € muito importante
para as pessoas. Nesse sentido, os educadores, discentes e docentes,
encontraram alternativas de financiamentos externos, como no caso das
bolsas da capes para docentes (ainda que publicas, ndo geraram custos
adicionais para a universidade) e no caso dos discentes, além de bolsas
nos mesmo moldes, houve também a solidificagdo do cooperativismo
motivado pelos discentes e docentes em pareceria com a comunidade,
que geram recursos materiais e financeiros para toda a comunidade

escolar. Como a horta Mandala e o projeto CANTASOL.

Na perspectiva da educacao popular: Chegar em espacos sociais nos quais
as politicas publicas dificilmente chegam e quando chegam, negligenciam as
necessidades, as aspiragbes, os desejos dos sujeitos educacionais que se
encontram nesses espacgos. Neste sentido, a Universidade do Estado de Mato
Grosso, através de seu programa de formagao Parceladas, conseguiu, também
nesta proposta especificamente analisada, Pedagogia para Educadores do
Campo, ser uma universidade popular, a0 menos, neste aspecto: ao menos na
perspectiva freireana e de Brandao: Popular, ndo apenas no sentido de atingir

as camadas populares, mas popular no sentido de se tornar companheira,
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cumplice das lutas e das demandas dos Educadores do campo que visava
formar ou melhorar a formacéo. Nesta proposta de formagéo, o curso prop0s a
uma formacéao no limite das possibilidades, pensada para uma camada popular
tomando a formagcdo como parte de toda a vida da comunidade escolar. A
proposta, através do desdobramento do curriculo, mergulhou nas estranhas da
comunidade através dos préprios sujeitos estudantes do curso que, ao
receberem a formacgdo na universidade, interagiam em suas comunidades de
origem promovendo o debate vivo, do movimento da escola do campo da
universidade, retornando em seguida novamente a comunidade para promover
e desenvolver novas agbes conjuntas pensadas no seio e para a comunidade.

Na questao agroecolégica: Segundo o editorial do site
https://www.nationalgeographicbrasil.com, em matéria publica aos 26 de
julho de 2019, a questado da liberagdo do uso de agrotéxicos tem se
acentuado muito no Brasil, excepcionalmente no novo governo. Foram
aprovados pesticidas de alta periculosidade, muitos deles banidos na

Europa.

Atualmente, 425 ingredientes ativos tém uso autorizado e 2.356
produtos estido liberados para comercializacdo no Brasil. Entre os
pesticidas aprovados neste ano, 118 (41%) s&o extrema ou altamente
téxicos e 32% nao sao permitidos na Unido Europeia. Foram
aprovados ingredientes a base de duas novas moléculas, o
sulfoxaflor e o florpirauxifen-benzil. Outros 32 novos ingredientes
ativos esperam registro. Entre os pedidos, quatro ainda nao foram
aprovados em outros paises, 19 ja estao liberados nos Estados
Unidos, 19 no Canada, 18 na Australia, 17 no Japao, 16 na Uniao
Europeia e 15 na Argentina, segundo a Associagdo Nacional de
Defesa Vegetal (Andef).(NATIONAL GEOGRAFIC EXPLORER,
2019, Editorial, s/p)

Embora na proposta escrita aparega muito pouco a questéo
agroecologica, ou a questao ambiental, que naturalmente no estudo em
questdo remeteria para o assunto agroecologia, nos dialogos com os
sujeitos pesquisados, com muita frequéncia faziam referéncia a questao
agroecolégica e o enfrentamento ao agronegocio. Os sujeitos
participantes da pesquisa revelaram muita preocupagao com a questao
ambiental e os problemas causados pela UHE Sinop, os agrotoxicos e a
expansao do agronegocio. A usina hidrelétrica expulsou varias familias de
assentados, fragilizando o assentamento, intoxicou grande quantidade de
peixes, afundou floresta nativa sem fazer o desmate da area e, segundo

alguns dos sujeitos pesquisados, ja aumentaram alguns tipos de animais
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peconhentos em razdo da formagédo do lago. Os agrotdxicos n&o sao
aceitos pelos sujeitos participantes da pesquisa e pelos movimentos
sociais que apoiam as comunidades do campo. E como nos disse um dos

sujeitos alunos,
Tem companheiros que so falta beberem veneno. (E1)

Essa preocupacido levou a comunidade escolar, por influéncia da
formacéao recebida, a criar uma cooperativa de producdo de alimentos
organicos que passaram a ser usados em consumo préoprio e o excedente
vendido na cidade através de um projeto j@ mencionado, o Cantasol.
Ainda, segundo os sujeitos pesquisados, ha toda uma perspectiva de
promover um curriculo participativo na escola que vise uma formacao na
perspectiva de uma agroecologia, com base na economia socio solidaria
e da economia familiar das pequenas propriedades, evitando que o
latifundio acabe tomando conta do espacgo do assento, fazendo imperar o

agronegocio de exportagao.

Na formacgao em alternancia: a Pedagogia da Alternancia foi um método de
formacéao que de fato acabou por se tornar uma grande marca dessa formacao.
marca dessa formacéao. A possiblidade de os sujeitos educacionais do campo,
ainda sem formacgao académica para a sua atuagao, estar em um programa de
formacado que lhes permitisse exercer a docéncia em suas comunidades de
atuagao e ao mesmo tempo receberem formacéao representou muito do que eles
procuravam ou precisavam, isso se comprova em todos os relatos feitos durante
os dialogos. O mais recente manifesto do FONEC Forum Nacional de Educacgéo
do Campo em carta-manifesto 20 anos da educagéo do campo e do PRONERA
educacao é direito. Ndo € mercadoria, reafirma a necessidade de legislagao para
a formacao e a permanéncia de profissionais da educacido formados na
educagao do campo, para a sua permanéncia nas escolas do campo, assim
como a defesa do PRONERA.

Fortalecer a luta em defesa do PRONERA e das Licenciaturas em
Educacdo do Campo nas Instituicdes de Ensino Superior com as
condigdes necessarias, como moradia estudantil; Lutar pela inser¢ao
dos egressos dos Cursos de Licenciatura em Educagao do Campo nas
escolas do campo, por meio de concurso publico, e editais que
contemplem a formagao de acordo comas habilitagbes da Educacao
do Campo. (FONEC, Brasilia, 15 de junho de 2018)
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As experiéncias nos tempos comunidades, o curriculo em
movimento nas salas de formacao universitaria e nas salas e escolas do
campo, produziram um movimento que possibilitou muitos avangos em
sua leitura de realidade, tornando-os seguros para a atuagao docente,
tendo o reforco de uma formagdo que antes era ancorada na luta, na
formacéo recebida dentro dos movimentos sociais que apoiam as causas
do campo e da luta pela terra.

Uma das falas de E5 é muito expressiva da importancia que a
Educagcdao do Campo tem para todos, sob todos os aspectos como o

educacional, o agroecolégico, da ocupagao equidistante da terra.

Se 0 homem do campo nao cuidar de nossos alimentos, aquilo que
vira para a nossa mesa, o que sera do futuro da humanidade.

Nés s6 estamos hoje na escola Florestan Fernandes, porque |a atras
tivemos essa oportunidade de formacgao.[...] as pessoas que vem da
cidade as vezes pensam que o campo € o lugar do acaso. [...]
precisamos mostrar para as pessoas que aqui também é um lugar de
oportunidade e que tem sua importancia, como um lugar de estudo e
de melhorias sociais € ambientais que a gente merece.

O campo é um territdrio, um espago que precisa ser defendido, por
que é daqui que sai o alimento para a sociedade, por isso, todos nés
temos que ser guardides desse territorio que € o campo e se nds nao
formos esses guardides, esse campo sera tomado por outro
segmento da sociedade que, talvez ndo vai cumprir 0 que a
agricultura familiar cumpre que é produzir o alimento que é colocado
na mesa do cidadao brasileiro, as vezes o outro segmento pode
transformar esse territorio para a produgdo em larga escala apenas
para a exportagdo. Nos professores do campo temos que estar
conscientizando a comunidade e as demais pessoas dessa
importancia de fazer a defesa desse territério da agricultura familiar e
da agroecologia. E por isso que estamos aqui. (E5)

Essa fala diz, em suma, quase tudo o que representa o campo e a
Educacao do Campo. A formacdo a que se refere E5, é resultado da
atuacao de uma universidade que ousou fazer educagao popular, como
quer Santos, ela expressa o pensamento freireano da conscientizagao, da
luta de Caldart e Molina, da resisténcia de Paludo e da defesa da
agroecologia de Guzman e Woodgate e da resiliéncia pedagogica.

Convém destacar, por fim, através do programa de formacéao
Parceladas, a Universidade do Estado de Mato Grosso consegue se fazer
popular, pois consegue estar onde o povo, as comunidades que dela
necessitam, esta. Ndo que o caminho inverso seja impossivel, mas é
muito mais dificil. O povo humilde ja tem muitas dificuldades, por essa

razao a universidade deve buscar encurtar todos os caminhos, promover
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sempre agdes de inclusdo, evitando ao maximo os riscos decorrentes da
meritocracia. Ao promover uma proposta de educacdo do campo, para
trabalhadores da educacdo do campo, sem tira-los de seu local de
trabalho (ao contrario, estabelecendo essa exigéncia) a UNEMAT, se fez
popular: ela desarmou todas as armadilhas que poderiam inviabilizar o
acesso numa eventual disputa de acesso a essa formacéo da parte dos
trabalhadores do campo.

Nas licoes especiais como aprendizagem para a universidade. As
dificuldades que a UNEMAT teve para implantar a proposta interferiram
nos resultados por terem limitado a participacdo dos movimentos sociais
no processo de execucgao da proposta, o que é fundamental na educagao
do campo. Esse aprendizado servira para a compreensao de que 0s
didlogos precisam superar qualquer obstaculo e que na atitude de
resiliéncia de seus proponentes foi possivel viabilizar a proposta, apesar
das limitagbes. A universidade também se revelou popular ao buscar
aproximar-se de comunidades nas quais poucas instituigbes conseguem
chegar. Foi além da ideia de pesquisa: articulou o tripé
ensino/pesquisa/extensao, ao oferecer formagao em servico, transformou
os estudantes em potenciais pesquisadores, desenvolvendo produgao
cientifica e promoveu a extensao universitaria através de cursos, projetos
e agdes sociais nas comunidades envolvidas, sempre na busca de uma

educacgao popular emancipatoria.



144

REFERENCIAS

ALTIERI, Miguel A.; TOLEDO, Victor Manuel. La revoluciéon agroecolégica de
América Latina: Rescatar la naturaleza, asegurar la soberania alimentaria y
empoderar al campesino.Bogot4, El Otro Derecho no. 42 dic. 2010. Acessado
em 20 de janeiro de 2017. Disponivel em:
http://biblioteca.clacso.edu.ar/Colombialilsa/20130711054327/5.pdf

ARROYO, Miguel G. Agdes Coletivas e Conhecimento: Outras
Pedagogias? 2009. Mimeo, disponivel em:
http://www.universidadepopular.org/site/media/leituras _upms/Acoes Coletivas
e _Conhecimento  30-11-09.PDF, acessado em 12 de setembro de 2018.

ARRUDA, Erica E. & BRITO, Silvia H. A. Analise de uma proposta de escola
especifica para o campo. In. ALVES, Gilberto Luiz (Org.). Educagao no campo
— Recortes no tempo e no espago. Campinas, SP, Autores Associados, 2009.
Paginas 23 - 62.

BARBOSA, Maria Carmem; FERNANDES, Susana Beatriz. Educagao Infantil e
Educacdao no Campo: um encontro necessario para concretizar a justica
social com as criangas pequenas residentes em areas rurais.Revista
Reflexdo e Agado, Santa Cruz do Sul, v.21, n. esp., p.299-315, jan./jun.2013.
Disponivel em http://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/index

BENZAQUEN, Julia Figueredo. Universidades dos movimentos sociais:
apostas em saberes, praticas e sujeitos descoloniais. 2011, Coimbra.
Universidade de Coimbra. Tese de Doutorado. Disponivel em:
http://www.universidadepopular.org/site/media/leituras _upms/tese_julia6Jan201
2-1.PDF e acessado ao 12 de setembro de 2018.

BECKER, Berta Koiffmann. Amazoénia. 5ed. Sao Paulo: Atica, 1997.
BRANDAO, Carlos Rodrigues. A educagao popular na escola cidada. Sao
Paulo: Vozes, 2002.

BRANDAO, Carlos Rodrigues; BORGES, Maristela Correa. A pesquisa
participante: um momento da educagao popular. In Rev. Ed. Popular,
Uberlandia, v. 6, p.51-62. jan./dez. 2007

Acessado em: 22/06/2019. Disponivel em:
http://www.seer.ufu.br/index.php/reveducpop/article/view/19988/10662

. A educacgao popular e a educacgao de jovens e adultos: antes
e agora. In: MACHADO, Maria Margarida. (Org.). Formagao de Educadores de
Jovens e Adultos. Brasilia: SECAD/MEC/UNESCO, 2008, v. 1, p. 17-56.

BRANDAO, Juliana Mendanha; MAHFOUD, Miguel; GIANORDOLI
NASCIMENTO, Ingrid Faria. A construgdo do conceito de resiliéncia em
psicologia: discutindo as origens. Artigo, Paidéia maio-ago. 2011, Vol. 21, No.
49, 263-271

BRASIL, Ministério da Educagédo. PARECER N° 36, DE 04 DE DEZEMBRO DE


http://biblioteca.clacso.edu.ar/Colombia/ilsa/20130711054327/5.pdf
http://www.universidadepopular.org/site/media/leituras_upms/Acoes_Coletivas_e_Conhecimento__30-11-09.PDF
http://www.universidadepopular.org/site/media/leituras_upms/Acoes_Coletivas_e_Conhecimento__30-11-09.PDF
http://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/index
http://www.universidadepopular.org/site/media/leituras_upms/tese_julia6Jan2012-1.PDF
http://www.universidadepopular.org/site/media/leituras_upms/tese_julia6Jan2012-1.PDF

145

2001 COLEGIADO: CEB. 2001.
Acessado em 12 de maio de 2017. Disponivel em:
http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/bib educ campo.pdfAcessado

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo. Parecer 36/2001, relatora Edla de
Araujo Lira Soares. Processo 23001000329/2001-55. Brasilia, 2001.

BRASIL, Ministério da Saude. Caderno de Educagao popular e Saude.2007.
Acessado em: 12 de maio de 2016. Disponivel em:
http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/caderno_educacao_popular_saude_p1.pdf

BRASIL, Pronera. DECRETO 7.352/2010 — Dispoe sobre a politica de
educacao do campo e o Programa Nacional de Educagao na Reforma
Agraria - PRONERA.

CALDART, Roseli Salete. A Escola do campo em movimento. In Curriculo
sem fronteiras, v. 3, n.1, pp. 60-81, jan/jun 2003.

CALDART, Roseli Salete. Elementos para construgao do projeto politico e
pedagégico da educagao do campo. In periddicos UFF, ano 2 - numero 2 —
2004

Disponivel em: http://periodicos.uff.br/trabalhonecessario/article/view/3644/3444

CALDART, Roseli Salete. Educa¢ao Do Campo: Notas Para Uma Analise De
Percurso. In. Trab. Educ. Saude, Rio de Janeiro, v. 7 n. 1, p. 35-64, mar. /jun.2009

CARDOSO, Livia de Rezende e ARAUJO, Maria Inez de Oliveira. Curriculo de
ciéncias: professores e escolas do campo. In. Revista Ensaio | Belo
Horizonte, v.14 , n. 02, p. 121-135, ago-nov , 2012 . Disponivel em:
file:///H:/Tese/677-3911-1-PB.pdf  Acessado em 12 de maio de 2017.

CHAUI, M. (2003). A Universidade Publica sob Nova Perspectiva. Rev. Bras.
Educ., N. 24, Set./Dez., Rio de Janeiro. Acessado em 21 de janeiro de 2017.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n24/n24a02.pdf.

COMISSAO PASTORAL DA TERRA (CPT). Atlas de Conflitos na Amazonia.
Goiania: Entremares, 2017.

Acessado em: 28 de fev. 2019.Disponivel em:
https://www.cptnacional.org.br/component/jdownloads/send/25-cartilhas/14066-atlas-
de-conflitos-na-amazonia?ltemid=0.

CUNHA, Marion Machado. O trabalho dos professores e a Universidade do Estado
de Mato Grosso em Sinop / MT na década de 1990: o sentido do coletivo. Tese de
Doutorado, Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educacao.
Programa de Pés-Graduagdo em Educaca, 2010.

COSTA, D. Politica. In. STRECK, D.; REDIN, E.; ZITKOSKI, J. J. (orgs.) Dicionario
Paulo
Freire. Belo Horizonte: Auténtica, 2008. p. 325-327.

CRUZ, Marcia Aparecida de Barros da Cruz; PAEZANO, Eliane dos Santos
Martinez; ZART, Laudemir Luiz. Economia Solidaria: politicas publicas para a


http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/bib_educ_campo.pdfAcessado
http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/caderno_educacao_popular_saude_p1.pdf
file:///C:/Users/José%20Luis/AppData/Downloads/José%20Luis/AppData/Roaming/Microsoft/Word/677-3911-1-PB.pdf
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n24/n24a02.pdf
https://www.cptnacional.org.br/component/jdownloads/send/25-cartilhas/14066-atlas-de-conflitos-na-amazonia?Itemid=0
https://www.cptnacional.org.br/component/jdownloads/send/25-cartilhas/14066-atlas-de-conflitos-na-amazonia?Itemid=0

146

Juventude Camponesa e a preparagdo para o mundo do trabalho. Artigo
publicado nos anais no Seminario de Educacédo -SEMIEDU 2016 - Saberes e
Identidades: Povos, Culturas e Educagbes. SemiEdu 2016 — UFMT ISSN 2447-
8776.

CALDART, Roseli Salete. A escola do campo em movimento. Curriculo sem
Fronteiras, v.3, n.1, pp.60-81, Jan/Jun 2003.

CALDART, Roseli Salete et al. Escola em movimento: Instituto de Educagéo
Josué de Castro. Sdo Paulo: Expressao Popular, 2013.

Cruz, Nelbi Alves da. A Praxis da Escola Familia Aricola: continuidades e
permanéncias na vida de egressos camponeses / Nelbi Alves da Cruz. —
2014. 224 £.;30 cm. Tese (doutorado) - Universidade Federal de Mato Grosso,
Instituto de Educacdo, Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, Cuiaba,
2014.

DIAS, Vanessa Goncalves; RIBEIRO, Juliane Soares; LOPES, Dilmar Luiz.
Cultura camponesa e a construcdo da agroecologia nos processos
formativos da educacéao do campo. In. Rev. Expressa Extensdo. Universidade
Federal de Pelotas. V. 24, N. 1 (2019)

FAJARDO, Indinalva Nepomuceno; MINAYO, Maria Cecilia de Souza;
MOREIRA Carlos Otavio Fiuza. Educacao escolar e resiliéncia:politica de
educacdao e a praticadocente em meios adversos. In Ensaio: aval. pol. publ.
Educ., Rio de Janeiro, v. 18, n. 69, p. 761-774, out./dez. 2010

FERNANDES, Bernardo M., CERIOLI, Paulo R.; CALDART, Roseli S. Primeira
Conferéncia Nacional “Por Uma Educagcao Basica do Campo”: texto
preparatério. In: ARROYO, Miguel G.; CALDART, Roseli S. ;MOLINA, Ménica
C. Por uma educagao do campo. Petrdpolis: Vozes, 2004. p. 19 — 63.

FREIRE, Paulo. Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em
Processo. 22 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Ed. Paz e Terra, 1987

. Conscientizacao: teoria e pratica da libertagao, uma introducgao ao
pensamento de Paulo Freire. Sdo Paulo: Moraes, 1980.

. A importancia do ato de ler. 23. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1989.
. Pedagogia da Indignagao. Sao Paulo: Editora Unesp, 2000

. Pedagogia da autonomia — saberes necessarios a pratica
educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia do Oprimido. 172 ed. Rio de Janeiro. Paz e Terra, 1987.

. Politica e Educacgao. Sao Paulo: Cortez. 2001.



147

. Conscientizagao: teoria e pratica da libertagao. Sao Paulo: Ed.
Centauro, 2001.

, Pedagogia da esperanc¢a. 132 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2006.

. Educacao como pratica da liberdade. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2006.

FREIRE, P.& SHOR |. Medo e Ousadia — O cotidiano do professor. Paz e
Terra, Rio de Janeiro, 1987.

FONEC, Foérum Nacional da Educacdo do Campo.Férum Nacional de
Educacado do Campo: Manifesto A Sociedade Brasileira. Brasilia. 2012.
Acessado aos 4 de julho de 2018. Disponivel em:
http://www.gepec.ufscar.br/publicacoes/documentos/forum-nacional-de-
educacao-do-campo-manifesto-a.pdf/view

FONEC, Férum Nacional da Educag¢ao do Campo. Audiéncia Publica - Camara
Dos Deputados: Pauta da Educagao do Campo. Brasilia. 2017. Disponivel em:
http://www.fetaemg.org.br/site/images/carta_ FONEC.pdf e acessado aos 04 de
julho de 2018.

GADOTTI, Moacir. Educagao popular, educagcao social, educagao
comunitaria: Conceitos e praticas diversas, cimentadas por uma causa
comum. S/N de ano.

Acessado em: 22/06/2018. Disponivel em:

http://www.proceedings.scielo. br/pdf/cips/n4v2/13.pdf

GRAMSCI, Antonio. Cadernos do Carcere. 3. ed. Rio de Janeiro: Civilizacao
Brasileira, 2007. v. 3.

GROFF, lliane Bavaresco & ANTONIO, Clésio Acelino. O acesso e a
permanéncia a educagdo escolar COLOQUIO Nacional de Educagio:
espaco de lutas e contradigoes frente ao direito a educagao dos sujeitos
do campo. 2016. V Coléquio Nacional de Educagdo e questdes étnicas.
UNIOESTE, Parana.

Acessado em 12 de maio de 2017.

Disponivel em: file:///H:/Tese/Textos/coloqui%20sonia%203.pdf

GUZMAN, Eduardo Sevila e WOODGATE, Graham. Agroecologia:
Fundamentos Del Pensamiento Social Agrario y Teoria Socioldgica. In.
Agroecologia 8 (2): 27-34, 2013- Instituto de Sociologia y Estudios Campesinos,
Universidad de Cdérdoba, Espafia;2 University College London, Institute of the
Americas, Gower Street, London, WC1E6BT, UK

HABERMAS, Jiirgen. Consciéncia Moral e Agir comunicativo; tradugao de
Guido A. de Almeida — Rio de Janeiro, Tempo Brasileiro, 1989.

Acessado em: 20 de janeiro de 2017, disponivel em:
http://revistas.um.es/agroecologia/article/viewFile/212161/168381

IMEA - Instituto Mato-grossense de Economia Agropecuaria. 11 de
novembro de 2010.


http://www.gepec.ufscar.br/publicacoes/documentos/forum-nacional-de-educacao-do-campo-manifesto-a.pdf/view
http://www.gepec.ufscar.br/publicacoes/documentos/forum-nacional-de-educacao-do-campo-manifesto-a.pdf/view
http://www.fetaemg.org.br/site/images/carta_FONEC.pdf
file:///C:/Users/José%20Luis/AppData/Roaming/Microsoft/Word/Textos/coloqui%20sonia%203.pdf
http://revistas.um.es/agroecologia/article/viewFile/212161/168381

148

Acessado em 18 de janeiro de 2017. Disponivel em:
http://www.imea.com.br/upload/publicacoes/arquivos/justificativamapa.pdf

KOSIK, Karel. Dialética do Concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976.

LOPEZ, Dilmar Luiz; MACHADO, Carmen Lucia Bezerra. A pesquisa como
estratégia de conhecimento e sua interlocugao com a educagao basica no
quilombo de Sao Miguel. IXANPED Sul, 2012.

LUNA, Sérgio. O Falso Conflito Entre Tendéncias Metodolégicas. In:
FAZENDA, Ivani. Metodologia da Pesquisa Educacional. 8. ed. SP. Cortez 2002.

MARX, Karl. O Capital. 12. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1989. |.1.v.2.

MATO GROSSO — SEDUC, Plano Estadual de Educagao — PEE. 2014.

MENEZES, Magali Mendes de. Nos intersticios da cultura: as contribuicées
da filosofia intercultural. In. Rev. Educacao, Porto Alegre, v. 34, n. 3, p. 324-
329 set./dez. 2011

MESZAROS, Istvan. Para além do capital: rumo a uma teoria da transigao.
Sao Paulo: Boitempo, 2011.

MESZAROS, Istvan. Estrutura social e formas de consciéncia, volume II: a
dialética da estrutura e da histéria. Sao Paulo: Bomtempo, 2011.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa Social.21 Ed. Petrépolis RJ, Vozes,
2002.

MOLINA, Monica Castagna. Expansao das licenciaturas em Educagao do
Campo: desafios e potencialidades. In. Rev. Educar em Revista, Curitiba,
Brasil, n. 55, p. 145-166, jan./mar. 2015. Editora UFPR.

Acessado em: 27/01/2017 .Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/er/n55/0101-4358-er-55-00145.pdf

MOLINA, Monica Castagna; ROCHA, Maria Izabel Antunes. Educac¢ao do
campo: Histoéria, praticas e desafios no ambito das politicas de formagao
de educadores — reflexdes sobre o PRONERA e o PROCAMPO. In. Revista
Reflexdo e A¢ao, Santa Cruz do Sul, v.22, n.2, p.220-253, jul./dez.2014.
Acessado em 01/02/2017 e disponivel em:
https://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/view/5252/3690

MOLINA, Ménica Castagna. Educagao do Campo e pesquisa: questoes para
reflexao. in. Molina, Ménica Castagna. Org. Educagao do Campo e Pesquisa:
questoes para reflexao. — Brasil. Ministério do Desenvolvimento Agrario,
Brasilia, 2006.

MOREIRA, Antonio F. B.; SILVA, Tomaz Tadeu. (Orgs). Curriculo, cultura e
sociedade. Sao Paulo: Cortez, 1995.


http://www.imea.com.br/upload/publicacoes/arquivos/justificativamapa.pdf
http://www.scielo.br/pdf/er/n55/0101-4358-er-55-00145.pdf
https://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/view/5252/3690

149

MOTA, Marcos Cesar Alves da;Dr. Jean Mac Cole Tavares ;COSTA, Cleylton

Rodrigues da. A resiliéncia na escola publica como estratégia de ensino de

qualidade - In. lll Congresso Nacional de Educagao. 2016.

Acessado em 20/06/2019. Disponivel em:

http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO EV056
MD1 SA3 ID8602 16082016152025.pdf

MPA - Movimento dos Pequenos Agricultores. Carta-Manifesto 20 Anos da
Educacao do Campo e do Pronera. Brasilia. 2018.

Acessado em 04 de julho de 2018. Disponivel em:
http://mpabrasil.org.br/encontro-nacional-de-20-anos-da-educacao-no-campo-
e-pronera-torna-publico-carta-manifesto/

MOURA, Eliana P. G. de.; ZUCCHETTI, Dinora Tereza; MENEZES, Magali
Mendes de. Cultura e resisténcia: a criagao do popular e o popular como
criagao. R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 92, n. 232, p. 663-677, set./dez. 2011.

NATIONAL GEOGRAFIC EXPLORER - Meio Ambiente (Site). Liberagao
recorde reacende debate sobre uso de agrotéxicos no Brasil. Entenda.
2019. Acessado em 29/08/2019

Disponivel em:
https://www.nationalgeographicbrasil.com/meio-ambiente/2019/07/liberacao-
recorde-reacende-debate-sobre-uso-de-agrotoxicos-no-brasil-entenda

OLIVEIRA, Maria Auxiliadora M. Gestao educacional: novos olhares, novas
abordagens. 2 ed. Petrépolis, 2005.

OLIVEIRA, Liliane Lucia Nunes de Aranha; MONTENEGRO, Joao Lopes de
Albuquerque. Panorama da educagao do campo. In MUNARIM; BELTRAME;
CONDE; PEIXER (orgs). Educacao do campo: reflexdes e perspectivas.
Florianopolis: Insular, 2010.

PAIVA, V. Histéria da educagao popular no Brasil. 6. ed. (ampliada em 140
paginas do livro Educacao Popular e Educagao de Adultos). Sdo Paulo: Loyola,
2003. v. 1.527p

PALUDO, Conceicdo. Educacao popular em busca de alternativas: uma
leitura desde o campo democratico popular. POA, Tomo Editorial, 2001.

PALUDO, Conceicao e MACHADO, Rita de Cassia Fraga. Reflexdes Sobre Os
Movimentos Sociais Latinoamericanos e a Educagao Escolar. In. Revista do
centro de educacao e letras da UNIOESTE - campus de Foz do Iguacgu, v. 15 n°
1 p. 1° semestre de 2013

PALUDO, Conceicdo. Educagao popular como resisténcia e emancipagao
humana. In. Cad. Cedes, Campinas, v. 35, n. 96, p. 219-238, maio-ago., 2015.
Acessado em 05 de maio de 2017. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v35n96/1678-7110-ccedes-35-96-00219.pdf


http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO_EV056_MD1_SA3_ID8602_16082016152025.pdf
http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO_EV056_MD1_SA3_ID8602_16082016152025.pdf
http://mpabrasil.org.br/encontro-nacional-de-20-anos-da-educacao-no-campo-e-pronera-torna-publico-carta-manifesto/
http://mpabrasil.org.br/encontro-nacional-de-20-anos-da-educacao-no-campo-e-pronera-torna-publico-carta-manifesto/
http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v35n96/1678-7110-ccedes-35-96-00219.pdf

150

PAULO, Conceito. Educagao popular Como resisténcia e Emancipagao
humana. In. Cad. Cedes, Campinas, v. 35, n. 96, p. 219-238, maio-ago, 2015

PALUDO, Conceigdo; SANTOS, Magda Gisela Cruz dos; TADDEI, Paulo
Eduardo Dias. A educagao popular no levante popular da juventude do Rio
Grande do Sul: renovagoes e permanéncias. In. Rev. Revista e-Curriculum,
Séo Paulo, v.14, n.02, p. 545 — 571 abr./jun.2016

PERIPOLLI, Odimar Jo&do. Expansao do capitalismo na Amazénia Norte-
matogrossense: a mercantilizagcao da terra e da escola. Mimeo. URGS —
PPGDU, Tese de Doutorado, 2009.

PICOLI, Fiorelo. O capital e a devastagao da Amazonia. Sdo Paulo: Expresséo
Popular, 2006.

PIMENTEL, Maria da Gléria. O professor em construgao. Papirus: Sdo Paulo,
1993.

PICOLI, Fiorelo. O capital e a devastagao da Amazénia. Sao Paulo: Expresséo
Popular, 2006.

PURIN, Paola Cardoso. A UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL (UAB) E A
NOVA UNIVERSIDADE FLEXIVEL: A FORMACAO DO PROFESSOR
SUPRIMIDO. Tese (Programa de Pdés-graduagao em Educacgédo). Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, RS, 2017.

SA, Carolina Figueiredo de. Curriculo e Educagdo do Campo: Tensdes e
Resisténcias a Nucleagao Escolar.

Acessado em: 21 de abril de 2017. Disponivel em:
file:///H:/Tese/Textos/D21-CURRICULO%20E%20EDUCACa0%20D0%20CAMPO.pdf

RAIMUNDO, Rosana Salles; LEAO,Marluce Auxiliadora Borges Glaus.
Resiliéncia e Educag¢ao: Um Panorama dos Estudos Brasileiros. In. Rev.
Ciéncias Humanas — Universidade de Taubaté (UNITAU) - BRASIL - VOL. 7, N.
2,2014.

SAGGIOMO, Thais Gongalves; AZEVEDO, Michele Silveira; MACHADO,
Valdirene Soares. Anais ANPED Sul — Seminario de Pesquisa em Educacao
da Regiao Sul. 2012.

Acessado em: 23 de janeiro de 2017. Disponivel em:
http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2012/Educacao_Popular/Trab
alho/12 32 03 2937-6563-1-PB.pdf

SANTOS, Boaventura de Sousa. A universidade no século XXI: para uma
reforma democratica e emancipatéria da universidade. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2005.

SANTOS, Boaventura de Sousa; ALMEIDA, Filho N. A Universidade no século
XXI: para uma universidade nova. Coimbra: Almedina; 2008. In. Rev. Ciéncia
& Saude Coletiva, 18(3):893-897, 2013


file:///C:/Users/José%20Luis/AppData/Roaming/Microsoft/Word/Textos/D21-CURRICULO%20E%20EDUCACaO%20DO%20CAMPO.pdf
http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2012/Educacao_Popular/Trabalho/12_32_03_2937-6563-1-PB.pdf
http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2012/Educacao_Popular/Trabalho/12_32_03_2937-6563-1-PB.pdf

151

Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/csc/v18n3/36.pdf. Acessado em:
23/07/2019

SANTOS, Boa Ventura de Sousa; MENESES, Maria Paula; NUNES, Jo&o
Arriscado. Introdugao: Para ampliar o canone da ciéncia: a diversidade
epistemolégica do mundo. In. SANTOS, Boaventura de Souza (org.). Semear
outras solugdes: os caminhos da biodiversidade e dos conhecimentos rivais.
Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2005b.

SANTOS, Boa Ventura de Sousa. A Gramatica do Tempo: para uma nova
cultura Politica. Porto, PT, Edicbes Afrontamento, 2006.

SANTOS, Boaventura de Sousa. A universidade no século XXI: para uma
reforma democratica e emancipatéria da universidade. 32 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2010.

SHALLENBERGER, Erneldo; SCHNEIDER, lara Elisa. Fronteiras agricolas e
desenvolvimento territorial-agées de governo e dindmica do capital.
Sociologias, vol.12, no.25, Porto Alegre, Set. /Dec., 2010.

Acessado em 19 de janeiro de 2017. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
45222010000300008

SOUZA, Maria Anténia de; VAZ, Gessiana Kiinzle Tristdo. Escola Do Campo,
Trabalho Pedagégico E Relagao Com A Comunidade. 2009. IX Congresso
Nacional de Educag¢ao — EDUCERE - Il Encontro Sulbrasileiro de
Psicopedagogia, de 26 a 29 de outubro de 2009 — PUCPR.

Acessado em: 21 de abril de 2017. Disponivel em:
http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/1986_982.pdf

SILVA, Ivone Cella da. “PREFIRO FICAR EM CASA”: a reprodugao do
capital e o atendimento escolar de popula¢oées rurais a partir de Sinop-M.
2014. Goiania. Tese de Doutorado.

Acessado em: 21 de abril de 2017. Disponivel em:
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream/tede/3862/2/Tese%20-%20Ivone %20
Cella%20da%20Silva%20-%202014.pdf

STRECK, D. R.; REDIN, E.; ZITKOSKI, J. J. (Orgs.). Dicionario Paulo Freire.
2. ed. rev. e ampl. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010. 439 p.

STURZA, José Adolfo Iriam. Entraves e problemas da agricultura camponesa
na promocgao da transi¢ao agroecolégica. 2016.

Acessado em: 23 de janeiro de 2016. Disponivel em:
em:http://www.cpao.embrapa.br/cds/agroecol2016/PDF's/Mesa%20Redonda/M
esaRedonda%20-%20J0s%C3%A9%20Adolf0%20Sturza-%20ENTRAVES %20
E%20PROBLEMAS%20DA%20AGRICULTURA%20CAMPONESA%20NA%20
PROMO%C3%87%C3%830%20DA%20TRANSI%C3%87%C3%83.pdf

TABOADA, Nina G.; LEGAL, Eduardo J.; MACHADO, Nivaldo. Resiliéncia: em
busca de um conceito. In. Rev. Bras. Crescimento Desenvolv. Hum.
2006;16(3):104-113


http://www.scielo.br/pdf/csc/v18n3/36.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-45222010000300008
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-45222010000300008
http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/1986_982.pdf
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream/tede/3862/2/Tese%20-%20Ivone%20Cella%20da%20Silva%20-%202014.pdf
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream/tede/3862/2/Tese%20-%20Ivone%20Cella%20da%20Silva%20-%202014.pdf

152

TAVARES, José. Resiliéncia e equilibrio emocional na escola. In. Rev.
Conhecimento & Diversidade, Niterdi, n. 11, p. 65-78. jan./jun. 2014

TEIXEIRA, Edival Sebastido; BERNARTT, Maria de Lourdes; TRINTADE,
Glademir Alves. Estudos sobre Pedagogia da Alternancia no Brasil: revisao
de literatura e perspectivas para a pesquisa. In. Rev. Educacio e Pesquisa,
Sao Paulo, v.34, n.2, p. 227-242, maio/ago. 2008.

Acessado em 06-10-2016. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ep/v34n2/02.pdf

TRIVINOS, A. N. S. Introdugéo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
qualitativa em educagao. Sdo Paulo: Atlas, 1987.

UNEMAT, 2017 — Histérico. Acessado em 22/06/2019. Disponivel em:
http://www.unemat.br/index/conteudo.php?id conteudo=1

UNEMAT/SINOP, 2017 Histérico do Campus/Sinop. Acessado em 22/06/2019.
Disponivel em:http://sinop.unemat.br/site/historico-campus-sinop/

UNEMAT, 2017 Graduagao Fora de Sede e Parceladas
Acessado em 22/06/2019.
Disponivel em:http://www.unemat.br/proeg/parceladas/?link=apresentacao

ZART, L. L. (Org.). Educagdao do campo: formacao e desenvolvimento
comunitario. Caceres: Unemat, 2011. (Série Sociedade Solidaria).

ZITKOSKI, Jaime José. Paulo Freire & a Educagao. Belo Horizonte; Auténtica,
2006.
.Paulo Freire & a Educacao. 2Ed. Belo Horizonte; Auténtica,

2010a.

. Educagao popular e economia solidaria: um dialogo
possivel e necessario. In Rev. Didlogo Canoas n. 17 —p. 97-106- jul-dez 2010b.



http://www.scielo.br/pdf/ep/v34n2/02.pdf
http://www.unemat.br/index/conteudo.php?id_conteudo=1
http://sinop.unemat.br/site/historico-campus-sinop/
http://www.unemat.br/proeg/parceladas/?link=apresentacao

153

ANEXO 01

ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA ENTREVISTA COM PROPONENTES E
DOSCENTES DO CURSO

1 — Ha quanto tempo atua na Educacéo?

2 — Ha quanto tempo esta na universidade? E nesta universidade?

3 — Em qual(ais) area atua?

4 — Como surgiu a ideia de participar?

5 — Como foi percurso para a construgao do Projeto?

6 — Como se deu o processo de aprovacgao interna do Curso?

6 — Quais sao os principais fundamentos que fazem a diferenciagcdo de uma

Pedagogia para Educadores do Campo?

7 — Em que tipo de publico/sujeitos alunos foi pensado (perfil)?

8 — Com que areas de conhecimento atuou no curso?

9 — Como foi essa experiéncia?

10 — Aconteceu a interacdo com as comunidades locais?

11 — Que tipos de resultados principais vocé entende que foram alcangados?
12 — Quais foram os principais problemas enfrentados?

13 — Nos processos de leituras de trabalhos, monografias e artigos cientificos,

vocé encontrou nos textos educadores do campo prontos para a pesquisa?

14 — Nos projetos propostos pelos cursistas e na verificagdo in loco, havia

concordancia entre as propostas desenvolvidas?
15 — Houve apoio institucional da universidade em suficiéncia?

16 — As instituicdes parceiras ofereceram o0 apoio necessario? As escolas nas

fazendas deram apoio, permitiram o desenvolvimento livre dos projetos?

16 — Vocé gostaria de tecer mais algum comentario?
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ANEXO 02

QUESTIONARIO PARA ESTUDANTES EGRESSOS DO CURSO

1 — Nome completo: Idade: Sexo: Tempo de experiéncia na educacao: tempo de

atuacao na educacao do campo: Nivel de instrugcao dos pais: Profissao dos pais:

2 — Como vocé ingressou no curso de Pedagogia para educadores do Campo?
Foi uma livre escolha? Uma oportunidade de ter nivel superior? Pretendia

realmente permanecer no campo, atuando na profissao de educador?

3 — Durante as etapas de formacgao do curso, vocé percebia que havia uma forte

tendéncia no curso em se voltar para as necessidades especificas do campo?
4 — Em quais aspectos vocé percebia isso?

5 — Os materiais didaticos que lhe eram oferecidos oportunizavam essa

especificidade da formagao?

6 — O quadro docente tinha o preparo necessario para trabalhar neste curso?

(Nao enquanto titulagdo, mas como trabalho docente)

7 — Vocé conseguiu produzir, fazer diferenga em sua comunidade escolar? Em

que sentido?

8 — Como foi a receptividade de seus colegas, pais de alunos, alunos e demais

autoridades com as ideias que vocé apresentava?

9 —As Instituicdes Universidade/prefeituras/fazendas deram o apoio de que vocé

necessitava para realizar o curso?

10 — Vocé conseguiu ter producdo académica, artigos, monografia, projetos

escolares como resultado do curso?

11 — Houve acompanhamento dos professores da universidade em suficiéncia
para a realizagao de seus projetos/trabalhos na comunidade, principalmente no

tempo comunidade?

12 — Hoje esta atuando na area de formacao? Encontrastes alguma barreira?

Pretendes continuar na educagao do campo?

13 — Alguma consideragao a mais?
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ANEXO 03

QUESTIONARIO PARA OS COORDENADORES DA EDUCACAO DO CAMPO
NAS SECRETARIAS MUNICIPAIS DE EDUCAGAO

1 — Nome: idade: Sexo: Formacgao: Atuacao profissional dos pais?
2 — Como vocé se tornou coordenador da Educacéo do Campo?
3 — Quais séo suas atribui¢gdes nesse cargo?

4 — Quais os principais projetos estdo sendo desenvolvidos nas escolas do

campo?

5 — Que politicas de formacao permanente ha para os profissionais que atuam

nas escolas do campo?

6 — Como foi a parceria com a Universidade no caso dos profissionais de seu

municipio que se formaram pelo Curso Pedagogia para Educadores do Campo?

7 — Vocé consegue visualizar nas atividades das escolas em que ha egressos da

Universidade do Estado do Mato Grosso que houve diferencas? Quais?
8 — Que tipo de apoio institucional foi dado aos cursistas?

9 — Vocé entende que, com os resultados obtidos neste tipo de formacéo, se faz

necessaria a ampliagao?

10 — Mais alguma consideragao?
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ANEXO 4

PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA PARA
EDUCADORES DO CAMPO

DIRETORIA DO PROGRAMA PARCELADAS

CAMPUS UNIVERSITARIO SINOP

CACERES - MT
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CAPITULO |

1.1 Identificagdo do Curso:
Nomenclatura do Curso: Curso de Licenciatura em Pedagogia para 0s

Educadores do Campo
Ano de inicio: 2011/2

Ano previsto para o término: 2015/2

Ato regulatério vigente: Resolucdo n° 000/2000-CONEPE/UNEMAT e
Resolucdo n° 000/000-CONSUNI/UNEMAT.

Local de oferta: Campus Universitario de Sinop
Modalidade: Presencial - em regime de Alternancia

Organizacao espaco-tempo: Pedagogia da Alternancia: tempos presenciais na

Universidade e tempos nas comunidades do campo e respectivas escolas.
Regime de Integralizacdo Curricular: modular, por créditos e disciplinas.

Forma de Ingresso: O ingresso dos estudantes no curso foi realizado por meio
de processo publico de selecdo — memorial descritivo e curriculos pessoais -
regulamentado por edital proprio, organizado e realizado pela UNEMAT, cujo
critério para selecao exigido pela CAPES/PARFOR foi de que o publico-alvo

a concorrer pelas vagas fossem professores em exercicio docente.

Objetivos do Curso: Formar professores em “Licenciatura de Pedagogia para

Educadores do Campo” para o exercicio profissional no ambito da Pedagogia.
Numero de vagas: 50 (cinquenta)
Carga horéria total: 3.395 horas
Periodo de Integralizacao:

- Prazo minimo para integralizacdo: 09semestres

- Prazo maximo para integralizagcdo: 12 semestres

Orgéo proponente: UNEMAT — PROEG/ Diretoria de Gestdo do Programa de

Licenciatura Plena e Bacharelado Parceladas/Campus Universitario Sinop/
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Grupo de Pesquisa “Multiplos Olhares Pedagdégicos da Educacao do Campo
- MOPEC".

Org&os parceiros: SECITEC/SEDUC/Prefeitura Municipal de Alta Floresta,
Claudia, Guaranta do Norte, Juara, Nova Canad do Norte, Nova Ubirata,

Santo Afonso.

Unidades responsaveis: Diretoria de Gestdo do Programa Parceladas,

Coordenacédo Pedagdgica do Grupo de Pesquisa MOPEC.

Publico Atendido: Professores em exercicio nos assentamentos de reforma
agréaria e demais docentes atuantes em escolas do campo do Estado de Mato

Grosso.

1.2 Histdérico da Instituicao
1.2.1 Histérico da UNEMAT

No dia 20 de Julho de 1978, foi criado o Instituto de Ensino Superior de
Céceres, que traz em sua histéria a marca de ter nascido no interior. Com base
na Lei n® 703, foi publicado o Decreto Municipal 190, criando o Instituto de Ensino
Superior de Caceres (IESC), vinculado a Secretaria Municipal de Educacéo e a
Assisténcia Social, com a meta de promover 0 ensino superior e a pesquisa.

Passa a funcionar como Entidade Autarquica Municipal em 15 de agosto.

Por meio do Decreto Federal 89.719, de 30 de maio de 1984, foi
autorizado o funcionamento dos cursos ministrados pelo Instituto. Em 1985, com
a Lei Estadual 4.960, de 19 de dezembro, o Poder Executivo institui a Fundacao
Centro Universitario de Caceres (FUCUC), entidade fundacional, autbnoma,
vinculada a Secretaria de Educacédo e Cultura do Estado de Mato Grosso, que
visa promover a pesquisa e o estudo dos diferentes ramos do saber e a

divulgacao cientifica, técnica e cultural.

A Lei Estadual 5.495, de 17 de julho de 1989, altera a Lei 4.960 e
atendendo as normas da legislacdo de Educacdo passa a denominar-se

Fundagéo Centro de Ensino Superior de Caceres (FCESC).

Em 1992, a Lei Complementar n° 14, de 16 de janeiro a Fundacéo Centro

de Ensino Superior de Céaceres (FCESC) passa a denominar-se Fundacao de



161

Ensino Superior de Mato Grosso (FESMAT). A expansao da instituicdo para
outras regidées de Mato Grosso ocorre na década de1990, com a abertura dos
Nucleos fora de Caceres. O primeiro a ser criado € o de Sinop (1990), os de Alta
Floresta, Alto Araguaia, Nova Xavantina, Pontes e Lacerda e Luciara em 1991,
Barra do Bugres e Colider em 1994, Tangara da Serra em 1995, Juara em 1999

entrando em efetivo exercicio em 2001.

Em 15 de dezembro de 1993, através da Lei Complementar 30, institui-se
a Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat), mantida pela Fundacéo
Universidade do Estado de Mato Grosso (Funemat), e transformou em campi os
antigos nucleos pedagogicos. Em 10 de janeiro de 1995, o Conselho Estadual
de Educacéo de Mato Grosso homologa e aprova os Estatutos da Funemat e da
Unemat por meio da Resolugcéo 001/95-CEE/MT, publicada no Diario Oficial do
Estado de Mato Grosso em 14 de Marco de 1996.

Em 10 de agosto de 1999 a Universidade é credenciada pelo Conselho
Estadual de Educacéo por cinco anos, passando entdo a gozar de autonomia

didatica, cientifica e pedagogica.

Em setembro de 2013, a Unemat recebeu em transferéncia os cursos de
graduacéo em Direito, Enfermagem, Educacéao Fisica e Administracado que eram
oferecidos pela Uned (Faculdade de Ciéncias Sociais e Aplicadas de
Diamantino) e dezembro do mesmo ano a Unemat assumiu os cursos da Uniao
do Ensino Superior de Nova Mutum (Uninova), assim como a transferéncia dos

bens moveis e imoveis para a Unemat, passando a ter entdo 13 campi.

Hoje, a Unemat possui 13 campi 10 nucleos pedagogicos e 18 polos
educacionais de Ensino a Distancia. Cerca de 21 mil académicos sdo atendidos
em 60 cursos presenciais. Atualmente a instituicdo conta com um doutorado
institucional, dois doutorados interinstitucionais (dinter), trés doutorados em
rede, oito mestrados institucionais, um mestrado interinstitucional (minter), trés
mestrados profissionais e 18 turmas de pés-graduacédo lato sensu a distancia

ofertadas em seis polos.

A Unemat desenvolve acbes pioneiras para atender as demandas
especificas do Estado. Por meio da Diretoria de Educacao Indigena a Unemat

passou a ofertar a partir de 2001 cursos de licenciaturas especificos e
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diferenciados para mais de 30 etnias. Os cursos séo oferecidos no Campus de
Barra do Bugres.

O programa Parceladas da Unemat foi criado em 1992 como uma
modalidade diferenciada de ensino com objetivo de atender as demandas de
formacado de professores em diferentes regides de Mato Grosso. O modelo de
formacdo presencial oferecido em regime parcelado ou em regime continuo

serviu de exemplo para outras universidades brasileiras.

O ensino a distancia passou a ser ofertado pela Unemat em 2001, com
objetivo inicial de formar de professores da rede publica nos cursos de
Pedagogia e Educacéo Infantil. A partir de 2010 a instituicdo integrou o Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB) passando a ofertar cursos que beneficiam
toda a comunidade além de pos-graduacdes.

Nesse sentido, a UNEMAT adere ao Programa de Aperfeicoamento de
Formacéo de Professores — PARFOR, a partir de demandas encaminhadas ao
Foérum Estadual de Educacao. O Curso de Pedagogia para os Educadores do

Campo insere-se neste contexto de formacéo docente.
1.2.2 Histérico do Campus Universitario de Sinop

Em 1990, a comunidade sinopense comecou a organizar-se para a
instalacdo de um Nucleo de Ensino Superior no municipio. A partir dai, diversas
reunides ocorreram entre representantes da comunidade e autoridades
governamentais com 0 objetivo da instalagdo de uma Instituicdo de Ensino
Superior em Sinop, culminando em 23 de abril de 1990, com a criacdo da

Comisséo Pré-instalacdo do Nucleo de Ensino Superior em Sinop.

O Municipio de Sinop esta localizado na Regido Centro Norte do Estado
de Mato Grosso, as margens da rodovia Cuiaba-Santarém ( BR. 163 ) a uma
distancia de 500 Km de Cuiabé ( Capital do Estado ). Possui area de 3.206,80
Km2 e limita-se ao Norte com os Municipios de Itauba e Claudia, ao Sul com os
Municipio de Vera e Sorriso, a leste com os Municipios de Claudia e Santa
Carmem e a Oeste com o Municipios de Ipiranga do Norte e Sorriso, integrando

a regido Xll do IBGE, chamada de Regido Centro Norte.

Em 06 de julho de 1990, o Conselho Curador da Fundagao Centro de

Ensino Superior de Caceres, através da Resolucdo n. 014/90, criou o entdo
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Nucleo de Ensino Superior de Sinop e também determinou a composicéo e
competéncia dos 6rgaos de Estruturacdo Organizacional do Nucleo de Sinop,
através da Resolucao n. 016/90. O governo do Estado, através do Decreto n.
2.720 de 09 de julho de 1990, criou o Nucleo de Ensino Superior de Sinop,
gerenciado pela Fundacéo Centro de Ensino Superior de Caceres e através da
Lei n. 5.640 da mesma data criou 0s cargos para 0 magistério publico superior
do Nucleo. Foram criados no Nucleo de Ensino Superior de Sinop os cursos de
Licenciatura em Matematica, Letras e Pedagogia. O primeiro concurso vestibular
para estes cursos ocorreu nos dias 26 e 27 de agosto de 1990.

A partir de 2001 o Campus de Sinop ampliou sua oferta de educacéo
superior para a area de Ciéncias Sociais e Aplicadas, com o0s cursos de
Bacharelado em Economia, Ciéncias Contabeis e Administracdo. Isso também
reflete a necessidade da na ampliacdo da profissionalizacdo em outras areas,
visto que a regido geo-educacional de Sinop possui uma abrangéncia em mais
de 20 municipios, o que determinou a ampliacdo do oferecimento de educacéo
superior para a regiao atraves da Criacado do Nucleo Pedagogico de Juara, em
outubro do ano de 2001, iniciando suas atividades com o oferecimento dos
Cursos de Bacharelado em Administracdo e Ciéncias Contabeis e de
Licenciatura em Letras e se fortalecendo através da criacdo do Campus

Universitario de Juara em outubro de 2005.

Tendo em vista as demandas insurgentes, também foi criado o Nucleo
Pedagogico de Sorriso, através da Resolucdo 021/2004 do Consuni, que
disponibiliza atualmente os cursos de Bacharelado em Administracdo e
Licenciatura Plena em Pedagogia, bem como varios modulos de Pés-graduacéo.
Além deste, foi criado também o Nucleo Pedagdgico de Lucas do Rio Verde,
através da Resolucédo 014/2006 do Consuni, o qual disponibiliza atualmente o

curso de Bacharelado em Economia.

Sabemos que cabe a Universidade preparar profissionais para a atuacao
consciente na busca de melhorias sociais e do desenvolvimento da sociedade
onde se encontra inserida, e para isto precisamos que o0s profissionais
pesquisem e compreendam a prépria realidade local em busca de meios de
desenvolvé-la. Essa visdo que a universidade pode proporcionar serve para

guebrar os vinculos com o0 pensamento imediatista e predatério para buscar
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entao as potencialidades de desenvolvimento auto-sustentado da regi&o, fugindo
da devastacao e despreocupacao com o meio-ambiente e a qualidade de vida.

Com essa perspectiva a Unemat, Campus de Sinop, procura e almeja
formar profissionais que possam atuar de maneira integrada com 0S recursos
naturais de modo sustentavel e eficiente, procurando criar meios de
desenvolvimento duradouros e abrangentes, preocupando-se com O
desenvolvimento social a partir do desenvolvimento educacional e econémico da
regido, assumindo que seu papel no desenvolvimento passa pelo exercicio de
uma formacdo oriunda da realidade e voltada a realidade mato-grossense, seja

em seus aspectos econdmicos, sociais e humanos.

Atualmente, o Campus Universitario de Sinop esta sediado em prédio
préprio, contando com infra-estrutura fisica para seu funcionamento, com
laboratorios e biblioteca informatizada e com linhas de Internet a disposi¢ao de
académicos e professores para estudos e pesquisas. Atende a
aproximadamente 2.500 estudantes matriculados nos Cursos de Administracao,
Ciéncias Contabeis, Economia, Engenharias Civil e Elétrica Letras, Matematica
e Pedagogia. Sao desenvolvidos, também, no Campus Universitario de Sinop
projetos de pesquisa e de extensdo, que contam com a participacao de docentes

e alunos (bolsistas).

1. 3 Justificativa Social Do Curso

Por acreditar que a conquista da qualidade de vida dos/as habitantes do
campo, passa impreterivelmente pela esfera da educacédo, organizou-se em
2004 uma comissdo com representantes da Universidade do Estado de Mato
Grosso, Campus Universitario de Sinop, professores/as, académicos/as, assim
como, representantes dos movimentos sociais, INCRA e Secretarias Municipais
de Educacao da Regido Norte de Mato Grosso, para elaborar uma proposta de

Curso de Pedagogia para os Educadores do Campo.

No contexto de sua elaboracédo, no decorrer dos trabalhos da referida
comissdo, analisando o contexto sdcio-econbémico percebe que o Estado de
Mato Grosso prioriza 0 agronegocio através do apoio macico do governo a

monocultura da soja, do algodéo e do arroz, considerando 0 campo como espaco



165

de investimento e especulacdo, em detrimento das relacées humanizadoras e
de preservacdo ambiental, ndo sendo percebida a devida preocupacao
governamental em proporcionar condi¢cdes para que os homens e mulheres,
trabalhadores e trabalhadoras do campo, permanecessem no campo. Na
compreensdo dos componentes da comisséo de elaborac&o do curso o campo
nao poderia ser considerado apenas como um lugar de (re)producéo de capital,
mas constituir-se num lugar de viver, conviver e produzir relagcbes que

gualifiguem a vida camposnesa.

Historicamente, as populagbes do campo vivenciaram processos
continuos de secundarizacdo, evidenciados em pesquisas realizadas nos
assentamentos da Regido Norte de MT, onde encontra-se escolas rurais.
Conforme Lopes e Ferreira “A escola rural, quase sempre desqualificada e sem
projeto para 0s camponeses, € andénima e invisivel. Por isso mesmo, ela trabalha
e defende, consciente ou inconscientemente, o projeto excludente da
modernizagao conservadora do campo” (2004, p. 79). Ou seja, sao escolas “no”
campo e nao “do” campo, pois na organizagao curricular nem sempre € oferecida
a atencdo necessaria a diversidade cultural, valores, ideais que dizem respeito

a identidade dos que vivem no e do campo.

De fato, no Estado de MT, nos anos de 2004 e 2005, percebia-se 0 quanto
eram incipientes as acdes na politica educacional que contemplassem a
especificidade do campo em sua diversidade, assim como o reconhecimento dos
homens e mulheres da agricultura familiar, como agentes que constréem cultura,
criam e recriam suas vidas, seus sonhos, suas crencas, suas utopias. Esta falta
de uma politica educacional para o campo, no entendimento de Lopes e Ferreira
“se explica pela correlagao de forcas sociais, politicas e econdmicas que insiste
em privilegiar a urbanizacdo massiva, propondo para o campo a producéo

empresarial excludente” (2004, p.76).

A comissdo acredita, pois, que um curso de Pedagogia para os que
pretendem ser e para 0s que ja sdo professores e professoras dos
assentamentos e comunidades camponesas, pode ser um importante ponto de
partida para a conquista da qualidade de vida coletiva das comunidades. Um
curso de Pedagogia que se alicerce na cotidianidade dos sujeitos do processo

educativo, que parta de seus saberes e de suas aspiragdes a fim de que novos
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conhecimentos sejam produzidos, conhecimentos criticos, que os possibilitem
um pensar e refletir sobre questdes universais, a partir de suas realidades, dos

seus lugares, de suas identidades e de suas culturas.

Nesse intuito, durante o ano de 2004, a comissao passou a reunir-se todas
as tercas-feiras e, posteriormente, nas quartas-feiras, das 14 as 17 horas, para
estudar o Manual de Operag¢des do Programa Nacional de Educagéo na Reforma
Agraria (PRONERA) e os projetos de curso superior voltados para o campo,
respectivamente: o Projeto de Pedagogia da Terra do Campus Universitario de
Céceres e o Projeto de Pedagogia da Terra do Campus Universitario de Barra
do Bugres, ambos oferecidos pela UNEMAT.

No decorrer dos encontros e dos estudos organizou-se um seminario no
dia 04 de marco de 2005, para ouvir e firmar parcerias da UNEMAT com:
PRONERA/MT, as Secretarias Municipais de Educacdo da regiao,
representantes dos movimentos sociais — MST (Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra), MPA (Movimento dos Pequenos Agricultores), CPT
(Comissao Pastoral da Terra), MMC (Movimento das Mulheres Camponesas) e
PJR (Pastoral da Juventude Rural), UNDIME (Unido dos Dirigentes Municipais
de Educacédo). Foram ouvidas as prioridades apresentadas pelas Secretarias
Municipais de Educacéo e pelos Movimentos Sociais presentes, representando
0S seguintes municipios e/ou distritos: Sinop, Santa Carmem, Vera, Feliz Natal,
Unido do Sul, Santa Rita do Trivelato, Tabapora, Nova Ubiratd, Tapurah, Itatba,
Ipiranga do Norte, Colider, Alta Floresta e distrito Unido do Norte. Como
encaminhamento para o proximo encontro foi solicitado aos participantes o
levantamento dos numeros de professores a serem qualificados e de jovens e

adultos a serem alfabetizados.

Na reunido do dia 31 de marco de 2005 foram refletidos, em conjunto, os
conceitos de “Educacao no e do Campo”, bem como o conceito de “Pedagogia
da Alternancia” enquanto proposta pedagogica para a educagcdo do campo.
Enfim, decidiu-se coletivamente pelo curso de Pedagogia com habilitagdes em
Anos Iniciais e Educacéo de Jovens e Adultos, e Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos, como prioridades. Discutir sobre os conceitos de educagédo NO e DO
campo se fez necessario para que se avancasse no entendimento em relacao

ao reconhecimento e comprometimento politico do campo, enquanto espaco
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singular de realizacdo humana, espaco de vida, com sabedorias e racionalidades
préprias. Desta forma, s6 fez sentido pensar um Curso de Pedagogia que
reconhecesse 0 campo como espago Vivo, tal como concebe Fernandes “onde
as pessoas podem morar, trabalhar, estudar com dignidade de quem tem o seu

lugar, a sua identidade cultural” (2002, p.92).

Na ocasido da reunido de 31 de margco, os Movimentos Sociais
representados e as Secretarias Municipais de Educacao presentes, apontaram
uma demanda de cerca de 150 (cento e cinqienta) professores e professoras da
Zona Rural, com necessidade e desejo de formacgédo em nivel superior, na area
de Pedagogia. E para a educacdo de jovens e adultos, 999 (novecentos e
noventa e nove) pessoas a serem alfabetizadas, dentre outras demandas de

cursos de nivel médio e superior.

1.4 Aspectos legais da Educacédo do Campo

Atualmente, a Educacdo do Campo é garantida como direito de cada
cidadéo e cidada deste pais. A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205
estabelece que A educacéao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho. Ainda na Carta Magna, no Inciso | do Art. 206,
estabelece o principio da igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e permanéncia

na escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo N° 9394/96 em seu Art. 28

assegura que:

Na oferta de educacéo béasica para a populacgéo rural, os sistemas
de ensino promoverdo as adaptagfes necessarias a sua
adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regido,
especialmente:

| — conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos na zona rural;

Il — organizacdo escolar propria, incluindo adequacgdo do
calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condicdes
climaticas;

Il — adequac&o a natureza do trabalho na zona rural.
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Em conformidade com o Parecer N°36 de 2001, o Paragrafo Unico do Art.
Il da Resolugéo N°01 de 2002 da CNE\CEB,

a identidade da escola do campo € definida pela sua vinculagédo
as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes préprios dos estudantes, na memoria
coletiva que sinaliza futuro, na rede de ciéncia e tecnologia
disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solucdes exigidas por essas questdes a
gualidade social da vida coletiva no pais.

Assim, a escola do campo precisa estar inserida no espago-tempo do
meio rural, nos saberes da comunidade local e nos movimentos sociais
articulados a vida do campo. Precisa ser uma escola que tenha a cara dos
sujeitos que vivem no campo. Que a terra seja um elemento chave, que a cultura,
as lutas, a histéria do campo, sejam temas que perpassem significativamente o
processo de formagéo permanente. Desta maneira, a escola do campo amplia o
mundo das primeiras letras, produzindo conhecimento e interacbes com a
realidade, pautadas nareflexao e ressignificacdo do ser-estar no campo produtor

de identidades proprias.

A qualificacdo dos professores voltada para a atuacéao profissional nas
escolas do campo passa a ser considerado como exigéncia fundamental na
implantacdo de politicas publicas préprias da educacdo do campo. A este
respeito, o documento da CONTAG (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores

na Agricultura, 2001) defende que:

O sistema de ensino municipal ou estadual devera garantir a
formacdo do professorado que ainda ndo tem curso normal
(magistério) ou superior.(...) Os cursos que formam o
professorado deverdo ter conhecimento/conteldos que
contribuam para que possam atuar na realidade do campo.(...) A
formacdo continuada em servico (cursos de capacitagdo,
especializacdes, etc), possibilitando que possam atuar com o
mesmo grau de eficacia no campo e na cidade; a
profissionalizacdo docente com remuneracgdo digna, piso salarial
e inclusdo nos planos de carreira, ingresso por concurso publico,
condicbes adequadas de trabalho e institucionalizacdo de
programa de formacdo continuada;(...) O sistema de ensino
municipal devera garantir a titulagdo do professorado “leigo” que
se encontra em sala de aula.

Para trabalhar a questado da educacado do campo ndo se pode ter como

parametro a vida da cidade, tdo pouco a simples adaptacdo do homem DO
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campo NO campo. E necessario possibilitar uma anélise critica ao instituido,
tendo como horizonte a identidade educacional do homem do campo. As
Diretrizes Operacionais Para a Educacdo Béasica das Escolas do Campo,
apontam para uma educacao que vislumbre esta formacao do trabalhador do

campo, tais como os artigos que seguem:

Art. 4- O projeto institucional das escolas do campo, expressao do
trabalho compartilhado de todos os setores comprometidos com a
universalizacdo da educacdo escolar com qualidade social,
constituir-se-4 num espaco publico de investimentos e articulacéo
de experiéncias e estudos direcionados para o mundo do trabalho,
bem como para o desenvolvimento social, economicamente justo
e ecologicamente sustentavel.

Art. 13. Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes
gue orientam a Educacdo Basica no pais, observardo, no
processo de normatizacdo complementar da formacdo de
professores para o exercicio da docéncia nas escolas do Campo,
0S seguintes componentes:

| - Estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das
criancas, dos jovens e dos adultos do campo na construcédo da
qualidade social e da vida individual e coletiva, da regido, do pais
e do mundo;

Il - Propostas pedagdgicas que valorizem, na organizacdo do
ensino, a diversidade cultural e aos processos de interacdo e
transformacdo do campo, e a gestdo democratica, 0 acesso ao
avanco cientifico e tecnoldgico e respectivas contribui¢cdes para a
melhoria das condi¢Ges de vida e a fidelidade de principios éticos
gque norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas
sociedades democraticas.

As Diretrizes Operacionais e Complementares da Educacdo do Campo,
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo nos anos de 2002 e 2008
(BRASIL, 2002 e 2008) no art. 6° destaca:

O Poder Publico, no cumprimento das suas responsabilidades
com o atendimento escolar e a luz da diretriz legal do regime de
colaboracdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e os
municipios, proporcionard Educagdo Infanti e Ensino
Fundamental nas comunidades rurais, inclusive para aqueles
gue ndo o concluiram na idade prevista, cabendo em especial
aos estados garantir as condi¢cdes necessarias para o acesso ao
ensino médio e Educagdo Profissional de Nivel Técnico
(BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2002 - 2008).
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Esses documentos - que resultam da luta dos movimentos sociais e
sindicais do campo pelo reconhecimento e valorizacdo dos direitos dessa
populacdo - apresentam proposta de educacgéo que se vincula aos modos de
vida no campo e a defesa de um modelo de sociedade que se paute em préticas
sustentaveis na relacdo com a natureza. Destaca-se a mencdo ao regime de
colaboracéo, que coloca como responsaveis principais por esta oferta todos os

entes federados.

Outros parametros importantes estdo presentes no art. 3° das Diretrizes
Complementares para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo:

A Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental
serdo sempre oferecidos nas préprias comunidades rurais,
evitando-se 0s processos de nucleacdo de escolas e de
deslocamento das criangas.

8§1° Os cinco anos iniciais do Ensino Fundamental,
excepcionalmente, poderdo ser oferecidos em escolas
nucleadas com deslocamento intracampo dos alunos, cabendo
aos sistemas estaduais e municipais estabelecer o tempo
maximo dos alunos em deslocamento a partir de suas
realidades.

§2° Em nenhuma hipotese serdo agrupadas em uma mesma
turma criancas de Educacdo Infantil com criancas do Ensino
Fundamental. (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAOQO, 2008).

O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo — FNDE, do MEC,
executa dois programas voltados ao transporte de estudantes: o Programa
Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar — PNATE e o Programa Caminho
da Escola, cuja especificidade € o atendimento aos alunos moradores da zona
rural. Ressalta-se, entretanto, que a cartilha de regulacdo do FNDE, quando se
refere ao direito ao transporte, elenca especificamente os alunos do Ensino

Fundamental.

Rocha, Goncalves e Santos (2011), afirmam que € preciso avancar

também no que se refere:
a formacdo de professores, a infraestrutura das escolas (ou
guase inexisténcia delas para atendimento a esta demanda
social), ao transporte dos educandos e a elaboragdo de
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ummaterial didatico que reflta as especificidades de
aprendizagem dos estudantes em areas rurais (ROCHA,
GONCALVES e SANTOS 2011: 29).

Certamente, a riqueza deste projeto estd em propor uma a¢ao educativa
propria do campo, tendo como eixo norteador agdes que articule a escola com a
vida do campo e as interagdes comunitarias das pessoas no campo. Desta
maneira, o educador a ser qualificado no curso que ora se prople, exercera
papel fundamental no processo. Por isso, a sistematica pensada para a
execucao do Curso de Pedagogia para Educadores do Campo procura articular
0S momentos presenciais (janeiro/fevereiro e julho de cada ano letivo) na
universidade, cujos encontros distribuir-se-d0 em seminarios integradores e
disciplinas fundamentais, especificas da realidade do campo e metodologicas,
com 0s momentos intermediarios (mar¢o-junho e agosto-dezembro), cujas acdes
vincular-se-do a vida comunitaria, através dos fazeres investigativos e

intervencdes praticas a serem sistematizados tedrico-metodologicamente.
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CAPITULO Il

2. Objetivos:
2.1 Objetivo Geral:

O curso de Licenciatura Plena em Pedagogia para os Educadores do
Campo, em Regime de Alternancia, pretende qualificar em nivel superior,
professores e professoras do campo, nas habilitacdes da Pedagogia, docéncia
e de gestdo de processos educativos que envolvem: planejamento,

implementacg&o, coordenacgédo, acompanhamento e avaliacao.
2.2. Objetivos Especificos:

- Fornecer bases tedricas para a compreensdo do processo educativo,
seus fundamentos e intervengdes relativas a diversidade e pluralidade

conceituais e metodoldgicas.

- Propiciar dominio, com perspectiva interdisciplinar, dos conceitos
fundamentais das areas abrangidas pelos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos:

Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais, Matematica e Linguagem.

- Constituir uma praxis da acdo educativa a fim de estar reconstruindo

constantemente o fazer pedagadgico.

- Problematizar as diversas concepc¢des e praticas de ensino, inerentes
as diversas éareas do conhecimento, construindo olhares
reflexivos/investigativos, que sustentem e permitam a criacdo de praticas

interventivas, nas interac6es da escola com a comunidade.

- Possibilitar a constituicdo de relacbes entre
professores/alunos/conhecimentos que considere os professores e 0s
alunos no espaco escolar e comunitario como sujeitos no processo de

conhecimento e organizacéo da vida comunitaria.

- Promover na qualificagdo do professor, formacao espiritual e humana,

com perspectivas para a cooperacao e solidariedade.
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- Promover e organizar espagos que possibilitem agdes comunicativas
das producgbes académicas e das intervengbes na vida comunitéria,
construindo a competéncia comunicativa e socializadora como modo de

ser professor critico-reflexivo.

- Capacitar os sujeitos do processo ensino-aprendizagem a pensar e
refletir as questdes universais, tendo como ponto de partida os saberes
gue os constituem, as suas realidades, os seus lugares, as suas

identidades e as suas culturas.

- Vincular os saberes universais produzidos pela humanidade, com os
saberes dos sujeitos em formacao, e com suas lutas de resisténcia no e

do campo.

- Proporcionar a cada sujeito envolvido neste processo de formacao, no
sentido de aceitar e assumir 0 campo enquanto seu espaco de vida, de

organizacao e de realizacdo humana.

- Formar pessoas que vejam a si proprios como sujeitos de direitos, com

capacidades de articulacdo, organizacéo e de deciséo sobre suas vidas.

- Possibilitar por meio de processos de aprendizagem, de ensino,
pesquisa e extensao, a producdo de novos conhecimentos que sustentem
as lutas pela conquista da qualidade de vida e, consequentemente, pela

permanéncia no campo.

- Colaborar na construcéo de estratégias e procedimentos que levem ao

desenvolvimento social e humano, do campo e de seus habitantes.

- Construir o Projeto Politico Pedagogico Escolar na articulacéo do

espaco da escola e da vida da comunidade.

- Ampliar a capacidade do dialogo e interacdo de saberes entre os
diferentes sujeitos que habitam o campo (assentados, acampados,
pequenos agricultores, indigenas, posseiros, sem-terra,
ribeirinhos/pescadores, meeiros, etc), a fim de que se reconhecam na luta
e na resisténcia ao modelo excludente de agricultura, que inviabiliza a
producéo e a fixacdo do trabalhador no campo, no Estado de Mato

Grosso.
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CAPITULO Il

3. Perfil do Egresso

Osl/as académicos/as do Curso de Pedagogia para os Educadores do
Campo, através de atitudes investigativas e de um esforco sistematico para
aproximar, apreender, compreender o processo pedagoégico, deverdo ser
capazes de refletir continuamente sobre a prépria praxis na especificidade da
educacdo do campo. Isso devera gerar Professores/as—Sujeitos, que nao se
satisfagcam com respostas limitadas ao senso comum, mas que avancem para a
analise rigorosa e cientificamente conduzida, ao tratar dos problemas e questdes
gue séo propostas a partir das realidades vivenciadas no interior da escola e dos
sistemas de ensino, bem como no seu entorno, especificamente no que

concerne a organizacao da vida da comunidade.

Em sua atuacao profissional deve propiciar aos educandos/as condicdes
de autonomia frente ao processo da aprendizagem e da producdo de
conhecimentos, organizacdo da vida social, afetiva, ludica, valorativa e

produtiva.

O perfil proposto para o/a egresso do Curso de Pedagogia se consolida
com base em um repertério de saberes teoricos e praticos. Para a configuracéo
do perfil pretendido para o/a professor/a-educador/a do campo, sera necessario

efetivar alguns aspectos importantes, tais como:

A construcdo de competéncia cientifica, didatica e metodologica no
trabalho pedagdgico com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e

na modalidade Educacéo de Jovens e adultos;

A qualificacdo de um professor que tenha conhecimento e competéncia
para uma acao politico-pedagdgica nas diferentes esferas dos
sistemas de ensino, tendo como referéncias a relacdo professor/aluno,
realizacdo humana pessoal e profissional, e a relacdo da educacao
com a globalidade: as relacdes entre os varios sistemas que constituem
a macroestrutura e suas implicagfes entre os niveis de microssistemas,
ao ponto de compreender a organizagao da educacéo e suas diversas

funcdes sociais;
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Desenvolver no educador do curso de Pedagogia do Campo competéncia
problematizadora e reflexiva da realidade local em seus aspectos
social/temporal, politico/relacional e institucional, produtivo/técnico e
organizacional, a partir de uma viséo de globalidade;

Construir competéncias para que o professor egresso seja capaz de
articular os conhecimentos teéricos e praticos, nas relagbes intra e
extra curricular, atuando na organizagéo da vida das comunidades do

campo;

Desenvolver no professor uma viséo de totalidade do humano — natureza,
cultura, afetividade, espiritualidade, alteridade — na perspectiva ético-

estética do cuidado;

Assumir postura ético-profissional na educacdo para a construcédo e

efetivacdo de uma sociedade justa, solidaria e inclusiva;

Compreender de forma ampla e consistente o fendmeno educativo em

diferentes ambitos e especificidades;

Compreender o processo de constru¢cdo do conhecimento que se da a

partir de vivéncias em contextos especificos e diversos;
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CAPITULO IV

4. Linhas de Pesquisa
4.1 Os projetos de pesquisa

A Universidade do Estado de Mato Grosso, Campus Universitario de
Sinop, possui algumas ac¢fes de investigacdo referentes a realidade do campo
na regido, dentre as quais destacamos:

a) Projeto de pesquisa Analise das politicas educacionais nos
assentamentos de reforma agraria no norte de Mato Grosso, realizado pelos
pesquisadores Professor Odimar J. Peripolli e Professor llario Straub nos anos
de 2003 e 2004, propde o estudo sobre as politicas educacionais adotadas nos

projetos de assentamentos de reforma agraria no Norte de Mato Grosso.

b) Projeto de pesquisa Educacdo ambiental e Socio-Economia
Solidéaria realizado entre os anos de 2003 e 2005, pelos professores Fiorelo

Picoli e Josivaldo Constantino dos Santos.

c) Projeto de pesquisa Discurso daterra: sentidos sobre a escola, nos

anos de 2005 e 2006, coordenado pela professora Maria de Fatima Castilho.

d) Projeto de pesquisa Educacéo do campo e os direitos das criancas:
As relacdes constitutivas nas escolas dos assentamentos na regido norte
do Mato Grosso, financiado pela FAPEMAT, executado entre os anos 2009 e
2011. Professores da UNEMAT: Irene Carrillo Romero Beber — Coordenadora;
Hélio Vieira Junior; Ivone Cella da Silva; Jaqueline Pasuch; José Luiz Straub;
Odimar Jodo Peripolli e Professores de instituicbes parceiras: Ana Carrillo
Romero Grunennvaldt — UFMT/Sinop e José Tarcisio Grunennvaldt -
UFMT/Sinop.

e) Projeto de Extensdo MOPEC: Multiplos Olhares: (inter) relacfes
socio-econdmicas e educativas da Pedagogia do Campo - Regido Norte de
Mato Grosso. Professores:Jaqueline Pasuch — Coordenadora; Hélio Vieira
Janior; Irene Carrillo Romero Beber; Leonir Amantino Boff; Odimar Jodo Peripoli.
Bolsista:Caroline Louise Banderd. Periodo de execucdo: marco de 2009 a margo
de 2010. Projeto financiado pela FAPEMAT.
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f) Projeto de Extensao Interface com a Pesquisa MOPEC - “Multiplos
Olhares: (inter) relagdes sdcio-econdmicas e educativas da Pedagogia dos
Educadores do Campo” e a formagcao continuada dos educadores do
campo na Regido Norte de Mato Grosso. Professores da UNEMAT:Jaqueline
Pasuch — Coordenadora; Alceu Zoia; Hélio Vieira Junior; Irene Carrillo Romero
Beber; Ivone Cella da Silva; Leonir Amantino Boff; Maria Ivonete de Souza,
Odimar Joao Peripolli e Professores de instituicbes parceiras: Ana Paula Soares
Silva — USP/FFCL Ribeirdo Preto, SP; Maria Carmem Silveira Barbosa —
UFRGS/FACED/Porto Alegre, RS; Bolsista:Caroline Louise Banderd. Projeto
financiado pela FAPEMAT. Periodo de execugdo: novembro de 2009 a

novembro de 2010.

g) Projeto Novos Talentos CAPES Educacéao Cientifica, Agroecologica
e Cultural do Campo. Professores: Joao Carlos Machado Sanches; Odimar
Joao Peripolli; Maria Ivonete De Souza; Jaqueline Pasuch; Alceu Zoia; Fatima
Aparecida Da Silva locca; Nilso Francio; Jose Luiz Muller. Escolas envolvidas:
Escola Estadual Florestan Fernandes, Assentamento 12 de Outubro e
Assentamento Zumbi dos Palmares - Claudia, MT. Periodo de execucao: 2014
a 2016.

h) Projeto de pesquisa Vozes do Campo: a educacado escolar do
campo, seus sujeitos e suas historias. Professores: Odimar Jodo Peripolli—
Coordenador; Alceu Zoia; Irene Carrilho Romero Beber; Jaqueline Pasuch.
Estudantes de Mestrado (UNEMAT/PPGE): Ivonei Andrioni; Silvinha Polionato.
Projeto financiado pela FAPEMAT. Periodo de execucao: 2014 a 2016.

i) Projeto de pesquisa Infancias na Diversidade: Politicas
Educacionais no Contexto da Amazodnia Legal Matogrossense. Professores:
Alceu Zoia — Coordenador; Jaqueline Pasuch; Irene Carrilho Romero Beber;
Odimar Joao Peripolli. Estudantes de Mestrado (UNEMAT/PPGE): Andréia
Modanese; Adriana Pacheco da Silva Santos; Cléria Franco; Ronélia do
Nascimento. Projeto financiado pela FAPEMAT. Periodo de execuc¢ao: 2014 a
2016.
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CAPITULO V

5 Principios que fundamentam relac@es tedrico-praticas, no ambito da

acao curricular

O Curso de Pedagogia para os Professores do Campo foi pensado em
momentos presenciais e intermediarios, cuja articulacdo dos mesmos
acontecera em seminarios integradores. No intuito de garantir as relacfes
tedricas com as da praxis educativa, o curso contemplara praticas de ensino com
carga horaria distribuida por areas de conhecimento, assim como estagios

curriculares vinculados a atitudes investigativas e de pesquisa educacional.

5.1 Espaco/tempo presencial — sdo aqueles momentos em que os alunos
estardo na Universidade, desenvolvendo atividades com os professores das
disciplinas, conforme a organizagao prevista na matriz curricular e o que dispde
as ementas das mesmas. Nos momentos presenciais 0s alunos terdo a
oportunidade de vivenciar o ambiente da Universidade, em seus diversos
espacos: biblioteca, laboratorios, projetos de pesquisa e extensdo, eventos
académicos e culturais. A experiéncia de estabelecer relacdes diretas com
profissionais e teorias nas diversas areas do conhecimento auxiliara na
articulacdo dos conceitos tedricos e a vida na comunidade do campo. Os
momentos presenciais serdo realizados em dois momentos do ano: nos meses

de janeiro e fevereiro e em julho.

5.2 Espaco/tempo intermediario — a partir dos encaminhamentos planejados
nos momentos presenciais, 0s alunos em seus espacos de trabalho, escolar e
comunitario, desenvolverdo atividades que contemplem a diversidade da
formacdo do educador. Compreende-se por periodos intermediarios as
atividades desenvolvidas entre os periodos presenciais. Elas visam articular as
reflexdes tedricas e as experiéncias vividas no cotidiano escolar, comunitario e
pessoal. Sdo as producdes que revelam as reflexdes desenvolvidas pelos alunos
num processo de elaboracdo da praxis (acao/reflexdo/acéo). Sao as atividades
gue os alunos desenvolverdo na participacdo comunitaria: organizacdes de
eventos, organizacdo do espago educativo escolar (construgdo do prédio

escolar, construcéo do projeto politico pedagégico escolar, constituicdo de grupo
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de profissionais, constituicdo de dialogos entre as familias, as criangas,
adolescentes e adultos estudantes), organizacdo de espagos educativos
comunitarios (associagdes de produtores, cooperativas, “clubes de maes” e/ou
espacos alternativos de encontros de mulheres e homens, encontros de pessoas
com objetivos comuns), nos encontros da vida pessoal que dizem respeito ao
processo de construcéo de saberes articulados. Ou seja, 0 estudo das questbes
tedricas dialogando, problematizando e agindo, na busca da compreensao dos
elementos que constituem o fazer pedagdgico em suas vivéncias comunitérias.
Essas atividades poderdo ser contadas como carga horéria letiva do professor
no Sistema Municipal de Ensino.

Em cada periodo intermediario o aluno devera produzir e apresentar 0s
relatos/documentados, no intuito de garantir a sistematizacdo dos

conhecimentos, das a¢0es participativas e a historicidade do processo.

5.3. Dos Seminéarios Integradores - Os seminarios integradores acontecerao
na Universidade, preferencialmente no inicio de cada etapa presencial, tendo a
participacdo dos professores, alunos e profissionais convidados para contribuir

com a formacé&o dos alunos. Serao realizados com as seguintes finalidades:

5.3.1 Sistematizacdao individual — significa o processo de elaborac¢éo individual
transformado em registro. Sugerimos que seja adotado o “diario de campo”
(FONSECA, 1998). Neste sentido, a caracteristica de processo de construcéo
dos conhecimentos elaborados teoricamente, serdo articuladores da pratica de
pesquisa e da pratica curricular. Os registros anotados no diario de campo
servirdo para acompanhamento do desenvolvimento académico e para a
sistematizacdo de dados coletados e da propria avaliacdo, seja da producéo
individual seja do préprio curso. Portanto, devera compor a pasta individual de

cada aluno.

5.3.2 Espaco de socializacdes — onde é garantido um espacgo para que as
acles, registros, participacdes, reflexdes, experiéncias e demais
problematizacdes poderao ser socializadas e novamente refletidas, repensadas,
ressignificadas, ampliadas com/a partir dos outros que se constituem em

interacdes. A perspectiva de pensar os saberes e os fazeres entrelacados.
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5.3.3 Sistematizacado coletiva — as producbes individuais socializadas,
refletidas e (re) problematizadas, resultardo em uma producdo coletiva que
garantira, tanto uma sistematizacdo mais completa das produc¢des, quanto a
historicidade do conjunto das a¢fes desenvolvidas no Curso. A forma sera o
“Caderno da Pedagogia do Campo”, contendo um relatério do seminario
integrador, acompanhado do resumo das produc¢des individuais, dos contetdos

de palestras e de artigos.

5.3.4 Definicdo do proximo seminério integrador — como resultado das
discussdes realizadas no seminario e do planejamento do conjunto da etapa
presencial em execucao. Neste sentido sera garantida a participacao efetiva dos
alunos, professores e comunidade em questdo, para além das atividades
desenvolvidas a nivel das disciplinas. Os protagonistas do curso serdo as

pessoas que estardo envolvidas nele.

5.4 Praticade ensino - séo as atividades do contexto social, econémico, politico
e cultural relacionadas aos sistemas de ensino. Ou seja, 0s elementos de carater
educativo relacionados aos elementos de niveis macro e micro-estruturais,
enquanto constituidores das relacbes da vida no campo. Elas serdo
desenvolvidas de maneira presencial, cujos encontros permitirdo a organizacao
e sistematizacdo da execucao de atividades, com carater interdisciplinar, e de
maneira intermediaria, através de estudos, investigacoes e acbes praticas. As
praticas de ensino estardo distribuidas nos momentos presenciais e

intermediarios, ao longo do curso, até o 5° semestre.
5.5 Acompanhamento Pedagdgico e o processo avaliativo

O curso proposto tem sua orientacdo pedagogica pautada no processo de
aprendizagem dos alunos relacionando conceitos, metodologias e praticas
pedagdgicas. Ou seja, 0 curso pretende orientar-se pelos processos da praxis
(acdo — reflexdo — acdo). E na articulacdo do dominio das teorias, do dominio
das metodologias, das competéncias investigativas e a capacidade de tornar-se
sujeito articulador da comunidade, que o educador do campo sera formado, e

este sera o fundamento da avaliacdo dos alunos.

O sistema de avaliagdo do curso atendera o desempenho individual do

aluno em cada disciplina, nas sistematizacdes das atividades das préticas de
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ensino e dos estdgios curriculares e no desenvolvimento da pesquisa
educacional. Nessa perspectiva, a andlise do processo proporcionado pela
Universidade/Curso/Educando e a sintese pessoal do aluno sdo componentes
fundamentais do processo avaliativo. Assim, cabe também a avaliacdo da
atuacao do professor por parte dos alunos, bem como, a avaliacdo do Curso

como um todo.
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CAPITULO VI

6 Campo de Atuacao Profissional

Oslas estudantes egressos do Curso de Pedagogia para os Educadores
do Campo, terdo sua atuacéao profissional na docéncia com os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e na modalidade Educacdo de Jovens e adultos, assim
como na Gestéo Escolar. O/a licenciado/a em pedagogia atua preferencialmente
como professor em escolas de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental em suas
diversas modalidades e de formacao de professores; como gestor/a educacional
na articulacdo, organizacdo e desenvolvimento de processos pedagoégicos
escolares; e, na area da pesquisa educacional. Entretanto, o campo de atuagao
do/a pedagogo/a extrapola espacos escolares institucionalizados e abrange
demandas socioeducativas de varias instancias, instituicbes e empresas que

organizam e promovem praticas educativas.
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CAPITULO VII

7 Politica de Estagio

Em conformidade com a Resolugéo n° 029/2012-CONEPE/UNEMAT, o
Estagio curricular supervisionado serd desenvolvido na perspectiva de

construcao de projetos atendendo 0s seguintes aspectos pedagdgicos:

Do ser-professor/a - aqueles aspectos pertinentes ao Projeto
Politico-Pedagdgico Escolar, a organizagdo das atividades
curriculares de sala de aula, as relacbes professor-aluno-
comunidade, os elementos didaticos e metodoldgicos, as

articulacdes dos conceitos de diversas areas do saber.

Do ser-professor/a-pesquisador/a — possibilitar ao professor em
formacao a construcéo de olhares problematizadores, de atitudes
reflexivas e de intervencdes educativas sobre as praticas politico-

pedagdgicas.

Do ser-educador/a do campo — comprometimento do educador
na especificidade do fazer a educacdo do campo, nas suas
multiplas dimensfes: o educar o modo de estar-no campo, de
conviver no/com o campo; a valorizacdo da constituicdo de um
modo de ser-ai e estar no campo, sendo o estar no campo a

possibilidade de agir e intervir educativamente.

O estagio iniciara a partir do quarto momento presencial, no intuito de ser
planejado coletivamente, utilizando os recursos disponiveis, que embasardo o
desenvolvimento e a sistematizacdo produzida nas etapas intermediarias,
especificamente nas escolas do campo, abrangendo os anos iniciais do Ensino
Fundamental e a Modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos. Cada estudante
deveré fazer experiéncia de estagio nos Anos Iniciais tanto com crian¢as quanto
para a Modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos, conforme carga horaria

definida na Matriz Curricular.
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CAPITULO VIII

8 Trabalho de Concluséo de Curso (TCC)

A Pesquisa educacional tem como finalidade os estudos reflexivos
acerca do espaco vivido como pessoa, como estudante e como profissional
comprometido com o seu espaco social. As atitudes investigativas articularao as
acOes-reflexdes-acdes, na coexisténcia de uma ético-estética-politica de
valorizacdo da vida, em suas multiplas manifestacfes. Ela transversalizara os
momentos tedricos, as atividades das praticas curriculares (préaticas de ensino,
estagios, atividades complementares), num processo que inicia-se com 0S
sujeitos em integracdo com os saberes, que inclusive poderdo constituir os
objetos de pesquisa a serem construidos. Neste sentido, o professor se constitui
no processo articulado de relagdes investigativas, reflexivas, educativas da vida
escolar e da vida comunitaria. Serdo sistematizadas nos documentos que
servirdo de base para os seminarios integradores e o documento final da
Monografia/Trabalho de Conclusdo de Curso, em consonancia com a Resolucao
n° 030/2012-CONEPE/UNEMAT.
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CAPITULO IX

9 Atividades Complementares

Sao consideradas aquelas atividades que se relacionam com a vida do
campo numa perspectiva educativa e que sejam oficializadas através de
certificados. Pensar na forma de reconhecer atividades desenvolvidas pelos
académicos(as) no ambito comunitario: cursos oferecidos pelo proprio aluno,
organizacao de clubes de maes, associagdes, pequenas cooperativas, turmas
de alfabetizacéo, brinquedoteca, biblioteca itinerante e outros. Deverao atender
a um numero minimo de 200 (duzentas horas) a serem distribuidas no decorrer
do curso, em consonancia com a Resolugcéo n° 041/2004-CONEPE/UNEMAT.
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CAPITULO X

10 Mobilidade Académica

De acordo com a Resolugcdo N° 071/2011- CONEPE, o académico do
Curso de Licenciatura em Pedagogia do Campo pode cursar disciplinas
pertinentes a seu curso de Graduacao em outras Instituicdes de Ensino Superior,
nacionais ou estrangeiras, bem como participar de atividades vinculadas a
Pesquisa e a Extensdo, por um periodo maximo de 03 (trés) meses, 06 (seis) ou
01 (um) ano. Da mesma maneira, o Curso de Licenaitura em Pedagogia do
Campo pode receber alunos de outras Instituicbes de Ensino Superior
conveniadas. Para gozar dos direitos do Programa de Mobilidade Académica
(PMA), o académico precisa cumprir os pré-requisitos (Resolucdo N° 071/2011-
CONEPE, Art. 5° e atender aos prazos da Diretoria de Mobilidade Académica,
ligada a Pro-Reitoria de Graduacao e Ensino — PROEG/UNEMAT. A Mobilidade
Académica € uma forma de em didlogo com outras IES que visa 0
enriquecimento da formacdo do aluno, colocando-o em contato com outras
realidades e favorecendo o intercambio de experiéncias e a troca de
conhecimento. A Resolugdo N° 071/2011- CONEPE esclarece a respeito dos

procedimentos.

Todas as acdes do académico realizadas em programas de mobilidade
serdo validadas pelo colegiado e/ou com base em editais. A mobilidade podera
ocorrer também entre campi e entre cursos da UNEMAT. Os estudos realizados
sdo admitidos em conceito amplo de saberes e a carga horaria deve ser
observada desde que os alunos em mobilidade devem estar matriculados

regularmente.

Ao discente em mobilidade ndo sera permitida a solicitacdo de matricula
em disciplina(s) de graduacdo ndo constante do plano de estudos e/ou curso
aprovados. A mobilidade académica néo implica em transferéncia. Somente
poderdo candidatar-se ao PMA discentes dos cursos de graduagdo que

cumulativamente:
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| — tenham cumprido integralmente as disciplinas constantes do curriculo
pleno do curso em percentual, no minimo, de 25% e ndo estejam a 25% do

término dele;
Il — ndo tenham mais que uma reprovacao por periodo letivo cursado;

lIl — apresentem coeficiente de rendimento académico normalizado igual

ou superior a 8,0 (oito);

IV — estejam matriculados no curso e comprovem sua frequéncia minima

exigida de 75% no semestre da solicitacdo de ingresso ao PMA;

V — apresentem dominio de lingua estrangeira quando se tratar de

mobilidade internacional.
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11 Matriz Curricular
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1° Semestre — Espaco/Tempo Universidade

COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
clp[L|P[T REQUISITO
3201 |Producéo de Texto e Leitura | 0.0.0.0.3 45 horas
3202 Introducdo a Antropologia 0.0.0.0.3 45 horas
3203 |Elementos de Histéria, Geografia e 0.0.0.0.3 45 horas
Demografia
3204 | Ciéncias Naturais e Ambientais 0.0.0.0.3 45 horas
3205 |Fundamentos de Alfabetizacéo e 0.0.0.0.3 45 horas
Letramento
3206 |Introducgéo a Metodologia da 0.0.0.0.3 45 horas
Pesquisa
SUB-TOTAL 0.0.0.0.18 | 270 horas
12 Etapa — Espaco/Tempo Comunidade
COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
C [D|L|P[T REQUISITO
3207 | Atividades de Investigacao 3.0.0.0.0. 45 horas
3208 | Constituicdo de Diario de 1.0.0.0.0 15 horas
Campo
Atividades Complementares Conforme Res. N.
041/2004 -
CONEPE
SUB-TOTAL 4.0.0.0.0 60 HORAS
2° Semestre — Espaco/Tempo Universidade
COD. DISCIPLINAS |CREDITOS CH. PRE-
c/p[L|P|T REQUISITO
3209 | Seminéario Integrador | 0.0.0.2.0 30 horas
3210 |Alfabetizacao e Letramento | 0.0.0.1.2 30 horas +15 de 3205
[l Pratica de Ensino
3211 Introducéo a Sociologia 0.0.0.0.3 45 horas
3212 | Pesquisa Educacional | 0.0.0.1.2 30 horas +15 de
Pratica de Ensino
3213 |Introducao a Filosofia 0.0.0.1.2 30 horas +15 de
Pratica de Ensino
3214 | Historia da Educacéo | 0.0.0.1.2 30 horas +15 de
Pratica de Ensino
SUB-TOTAL 0.0.0.6.11 255 HORAS
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22 Etapa — Espaco/Tempo Comunidade

COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
c|p|L|P|T REQUISITO
3215 |Pratica de Ensino 0.0.0.4.0 60 horas
3216 |Atividades de Investigagéo 1.0.0.0.0 15 horas
3217 | Constituicao de Diario de 1.0.0.0.0 15 horas
Campo
Atividades Complementares Conforme Res.
_ No. 041/2004 -
CONEPE
SUB-TOTAL 2.0.04.0 90 HORAS
3° Semestre — Espaco/Tempo Universidade
COD. DISCIPLINAS | CREDITOS CH. PRE-
c/p[L|P|T REQUISITO
3218 | Seminario Integrador Il 0.0.0.2.0 30 horas
3219 |Introducao a Psicologia 0.0.0.0.3 45 horas
3220 |Sociologia da Educacéo 0.0.0.1.2 30 horas + 15 de
Pratica de Ensino
3221 |Fundamentos da 0.0.0.1.2 30 horas + 15 de
Matematica Pratica de Ensino
3222 | Pesquisa Educacional Il 0.0.0.0.3 45 horas 3212
SUB-TOTAL 0.0.0.4.10 210 HORAS
32 Etapa — Espaco/Tempo Comunidade
COD. DISCIPLINAS | CREDITOS CH. PRE-
CIDIL[P[T REQUISITO
3223 | Pratica de Ensino 0.0.0.4.0 60 horas
3224 | Atividades de Investigacdo| 1.0.0.0.0. 15 horas
3225 | Constituicdo de Diario de 1.0.0.0.0 15 horas
Campo
Atividades Conforme Res. No.
Complementares - 041/2004 - CONEPE
SUB-TOTAL 2.0.0.4.0 90 HORAS
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4° Semestre — Espaco/Tempo Universidade

COD. DISCIPLINAS | CREDITOS CH. PRE-
c|plL[P|T REQUISITO
3226 | Historia da Educacao Il 3.0.0.0.0 45 horas 3214
3227 | Seminério Integrador Il 0.0.0.2.0 30 horas
3228 | Psicologia da Educacéo 0.0.0.1.2 30 horas + 15 de 3219
Pratica de Ensino
3229 | Pesquisa Educacional lll 0.0.0.0.3 45 horas 3222
3230 |Estudos da Linguagem 0.0.0.1.2 30 horas + 15 de
Pratica de Ensino
3231 |Filosofia da Educacao 0.0.0.1.2 30 horas + 15 de 3213
Pratica de ensino
SUB-TOTAL 0.0.0.5.12 255 HORAS
42 Etapa — Espaco/Tempo Comunidade
COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
c/p[L|P|T REQUISITO
3232 | Pratica de Ensino 0.0.0.4.0 60 horas
3233 | Atividades de Investigacao 1.0.0.0.0 15 horas
3234 | Constituicdo de Diario de 1.0.0.0.0 15 horas
Campo
Atividades Complementares Conforme Res.
_ No. 041/2004 -
CONEPE
SUB-TOTAL 2.0.0.4.0 90 HORAS
5° Semestre — Espaco/Tempo Universidade
COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
C|D|L|P|T REQUISITO
3235 | Seminario Integrador IV 0.0.0.2.0 30 horas
3236 |Legislacéo e Organizacéo do 0.0.0.1.2 30 horas + 15 de
Ensino Pratica de Ensino
3237 |Fundamentos da Educacao 0.0.0.1.2 30 horas + 15 de
do Campo Pratica de Ensino
3238 |Fundamentos e Metodologias | 0.0.0.0.3 45 horas
dos Anos Iniciais
3239 | Pesquisa Educacional IV 0.0.0.0.3 45 horas 3229
SUB-TOTAL 0.0.0.4.10 210 HORAS
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52 Etapa — Espaco/Tempo Comunidade

COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
c/D[L|P|T REQUISITO
3240 |Pratica de Ensino 0.0.0.4.0 60 horas
3241 | Atividades de Investigagéo 1.0.0.0.0 15 horas
3242 | Constituicdo de Diéario de 1.0.0.0.0 15 horas
Campo
Atividades Complementares Conforme res. No.
_ 041/2004 -
conepe
SUB-TOTAL 2.0.0.4.0 90 HORAS
6° Semestre — Espaco/Tempo Universidade
COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
c/p[L|P|T REQUISITO
3243 | Seminario Integrador V 0.0.0.2.0 30 horas
3244 | Seminario de Estagio 0.0.0.1.0 15 horas
3245 |Fundamentos e Metodologias 0.0.0.0.3 45 horas
da Lingua Portuguesa
3246 |Fundamentos e Metodologias 0.0.0.0.3 45 horas
das Ciéncias Naturais e
Ambientais
3247 |Didatica da Alfabetizacéo 0.0.0.0.3 45 horas
3248 |Fundamentos e Metodologias 0.0.0.0.3 45 horas
da Educacéo de Jovens e
Adultos
3249 |Pesquisa Educacional V 0.0.0.0.3 45 horas 3239
(formulacé&o dos projetos de
TCQC)
3275 |LIBRAS 0.0.0.1.3 | 45 horas + 15 de
Pratica de Ensino
SUB-TOTAL 0.0.0.4.18 330 HORAS
62 Etapa Espaco/Tempo Comunidade
COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
CID|L|P[T REQUISITO
3250 Estagio Curricular 0.0.0.7.0 105 horas (Anos
Iniciais do Ensino
Fundamental)
3251 Atividades de Investigagéo 1.0.0.0.0 15 horas
3252 Constituicdo de Diério de Campo 1.0.0.0.0 15 horas
Atividades Complementares Conforme Res. N.
041/2004 -
CONEPE
SUB-TOTAL 2.0.0.7.0 135 HORAS
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7° Semestre — Espaco/Tempo Universidade

COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
c/D[L|P|T REQUISITO
3253 | Seminério Integrador VI 0.0.0.1.0 15 horas
3254 | Seminério de Estagio 0.0.0.2.0 30 horas
3255 |Educagéo, Trabalho e 0.0.0.0.3 45 horas
Movimentos Sociais
3256 | Arte-Educacgéao e Corporeidade 0.0.0.1.2 |30 horas + 15 de
na Perspectiva da Educacéo do Pratica de
Campo Ensino
3257 | Pesquisa Educacional VI-TCC | 0.0.0.0.3 45 horas 3249
SUB-TOTAL 0.0.0.4.8 180 HORAS
72 Etapa — Espaco/Tempo Comunidade
COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
c|p|L|P|T REQUISITO
3258 | Estagio Curricular 0.0.0.13.0 | 195 horas (105h
Anos Iniciais e 90
EJA)
3259 | Atividades de Investigacao 1.0.0.0.0 15 horas
3260 | Constituicdo de Diario de 1.0.0.0.0 15 horas
Campo
Atividades Complementares Conforme Res. No.
_ 041/2004 -
CONEPE
SUB-TOTAL 2.0.0.13.0 225 HORAS
8° Semestre — Espaco/Tempo Universidade
COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
CID|L|P[T REQUISITO
3261 | Seminario Integrador VII 0.0.0.1.0 15 horas
3262 | Seminario de Estagio 0.0.0.3.0 45 horas (2
prof. A.l. e
EJA))
3263 |Fundamentos e Metodologias do 0.0.0.0.3 45 horas
ensino da Matematica
3264 |Fundamentos e Metodologias de 0.0.0.0.3 45 horas
Ciéncias Sociais
3265 |Elementos de Economia, Politica 0.0.0.0.3 45 horas
e Educacgao do Campo para a
Cooperacéo e Solidariedade
3266 Pesquisa Educacional VII - TCC 0.0.0.0.3 45 horas 3257
SUB-TOTAL 0.0.0.4.12 | 240 HORAS
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82 Etapa - Espaco/Tempo Comunidade

COD. DISCIPLINAS CREDITOS CH. PRE-
c/D[L|P|T REQUISITO
3267 |Estagio Curricular 0.0.0.13.0 | 195 horas (90h
Anos Iniciais e
105 EJA)
3268 | Atividades de Investigacao 1.0.0.0.0 15 horas
3269 | Constituicdo de Diéario de 1.0.0.0.0 15 horas
Campo
Atividades Complementares Conforme Res. N.
_ 041/2004 -
CONEPE
SUB-TOTAL 2.0.0.13.0 225 HORAS
9° Semestre — Espaco/Tempo Universidade
Cod. Disciplinas Créditos Ch. Pré-
c|p|L[P|T Requisito
3270 |Infancia, Familia e escola do Campo 0.0.0.0.3 45 horas
3271 |Avaliacdo Educacional 0.0.0.0.3 45 horas
3272 |Fundamentos da Educacéao Especial 0.0.0.0.3 45 horas
na Perspectiva da Inclusao
3273 | Seminario de Estagio 0.0.0.2.0 30 horas
3266 |Pesquisa Educacional VIl - TCC 0.0.0.0.5 75 horas 3266
SUB-TOTAL 0.0.0.2.14 240
HORAS

QUADRO RESUMO DE CARGA HORARIA

TOTAL DE PRATICA DE ENSINO 420 HORAS
TOTAL DE ESTAGIO CURRICULAR 615 HORAS
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 200 HORAS
TOTAL DE CARGA HORARIA DE 1.710 HORAS
DISCIPLINAS
TOTAL DE CARGA HORARIA DE 270 HORAS
ATIVIDADES INTERMEDIARIAS
TOTAL DE CARGA HORARIO DE 180 HORAS
SEMINARIO INTEGRADOR

TOTAL DE CARGA HORARIA 3.395 HORAS
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OBSERVACOES:

Definicdo dos créditos nas disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado, conforme normatizacdo académica da Unemat (Resolugcdo N°
054-CONEPE/2011 em seus artigos abaixo descritos:

Art. 10. O Crédito é a unidade de medida do trabalho académico dos

cursos de graduagédo da UNEMAT e corresponde a 15 (quinze) horas
de atividades académicas.

Art. 11. As atividades académicas compreendem:
| — aulas tedricas — correspondente a letra T do inciso | do Art. 21;

Il — aulas préticas - componente curricular — correspondente a letra P
do inciso Il do Art. 21;

Il — aulas praticas laboratoriais — correspondente a letra L do inciso I

do Art. 21;

IV — atividades de Campo — correspondente a letra C do inciso IV do
Art. 21;

V — estudo a distancia — correspondente a letra D do inciso V do Art.
21.

Art. 12. A distribuicdo da carga horaria em créditos se dara de acordo
com o perfil do discente que se pretende formar e a ementa de cada
uma das disciplinas, definida no conjunto dos componentes
curriculares do PPC:

| — O “crédito-tedrico” é a unidade de medida da atividade discente nos
cursos de graduacdo da UNEMAT, correspondente as aulas teéricas,
com a presenca do docente responsavel pela disciplina.

Il — O “crédito-pratico” é a unidade de medida da atividade discente
nos cursos de graduacdo da UNEMAT, correspondente as aulas
praticas e/ou atividades, com a presenca do docente responsavel pela
disciplina, quando esta assim o exigir.

Il — O “crédito-laboratério” é a unidade de medida de atividades
discentes nos cursos de graduacdo da UNEMAT, correspondente as
aulas em laboratérios, com caracteristica de pratica pedagoégica ou de
experimentos, com a presenca do docente responsavel pela disciplina,
quando esta assim o exigir.

IV — O “crédito-campo” é a unidade de medida de atividades discentes
nos cursos de graduagdo da UNEMAT, correspondente as atividades
de campo previstas no PPC a serem desenvolvidas sob orientagéo ou
supervisdo do professor, quando esta assim o exigir.

V — O “crédito a distancia” é a unidade de medida de atividades
discentes nos cursos de graduacdo da UNEMAT, correspondente as
aulas e/ou atividades realizadas exclusivamente por meio eletrbnico,
associadas ou ndo ao apoio das atividades tedricas, praticas ou de
laboratorio, sob orientagcédo ou do professor.
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CAPITULO XlI

12 Ementario das Disciplinas

Producéo de Texto e Leitura | — Aspectos da oralidade e da escrita na producéo
e interpretacdo de textos.Os diversos tipos (suportes) de textos e suas
caracteristicas: textos jornalisticos, literaturas (poesia, narrativas, contos,
parlendas e outros), textos informativos e textos académicos e cientificos.
Aspectos da organizagdo textual: regularidade e diversidade, elementos de
coesdao, coeréncia/légica interna e argumentacao. A analise e a interpretacao na
leitura de textos.

Bibliografia Basica:
ABREU, Antdnio Suarez. Curso de redac&o. 11ed. Sdo Paulo: Atica, 2000.

FOUCAMBERT, Jean. A leitura em questéo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

GUIMARAES, Eduardo. Texto e argumentacdo: um estudo das conjuncdes do
portugués. Campinas: Pontes, 1987.

ORLANDI, E. P. Leitura e discurso. 3 ed. Campinas: Ed. Da Unicamp, 1996.
Bibliografia Complementar:

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo dicionario da lingua portuguesa.
Sao Paulo: Nova Fronteira, 1993, 2. ed., 24a. reimpressao.

KOCH, I. V. A Coeséao textual. 5 ed. Sao Paulo: Contexto, 1997.
. Argumentacéo e linguagem. Sao Paulo: Cortez, 1984.
. A coeréncia textual. 5 ed. Sao Paulo: Contexto, 1993.

. Interpretacdo: autoria, leitura e efeitos do trabalho simbdlico.
Petropolis: Vozes, 1996.

Fundamentos de Alfabetizacdo e Letramento — Conceitos de alfabetizacao e
letramento (alfabetismo, alfabetizacdo, analfabetismo, iletrismo, letramento,
“litteracy”). Alfabetizagao e letramento como processos que se entrecruzam. A
leitura de mundo e leitura da palavra: tensdes mutuas. A natureza da leitura e da
escrita e seus processos na perspectiva da aprendizagem. A funcéo social da
leitura e da escrita no contexto do campo.

Bibliografia Basica:

BERNARDIN, Jacques. As criancas e a cultura escrita. Porto Alegre: Artmed,
2003.

BOURDIEU, Pierre & PASSERON, J. (1982). A reproducéo: elementos para uma
teoria do sistema de ensino. Rio de Janeiro: Francisco Alves.

FREIRE, A. M. A. (Org.). A Pedagogia da Libertacdo em Paulo Freire. Sao
Paulo: Editora UNESP, 2001.



196

TFOUNI, Leda V. Letramento e alfabetizacdo. S&o Paulo: Cortez, 1995.
Bibliografia Complementatr:

ILLICH, Ivan. Um apelo a pesquisa em cultura escrita leiga - In: ONG, W. (Org.)
Oralidade e escrita: a tecnologia da palavra. Campinas: Papirus, 1998.

LAHIRE, Bernard. Sucesso Escolar nos Meios Populares — as razdes do
improvavel. Sdo Paulo: Atica, 1997.

PASUCH, Jaqueline. Entrelagamento de vozes num mundo analfabetizado: o
contexto da Amazonia. (Dissertacdo de Mestrado) Porto Alegre: UFRGS, 2000.

TFOUNI, Leda V. A escrita remédio ou veneno? In: AZEVEDO, M. & MARQUES,
M. (Orgs). Alfabetizagcéo Hoje. S&o Paulo: Cortez, 1994. P.51-69.

. Letramento e Alfabetizacdo. S&o Paulo, Cortez, 1995.

Alfabetizacao e Letramento Il — Os niveis de letramento e suas articulagdes no
processo de sistematizacao da alfabetizagcdo nos anos iniciais e ha modalidade
de educacao de jovens e adultos. Estudos e a formulacdo da compreenséao de
espacos e ambiéncias de alfabetizacdo. Producdo de materiais pedagdgicos,
jogos, recursos metodologicos, brinquedotecas, bibliotecas, e outros materiais
confeccionados para serem desenvolvidos nas praticas pedagogicas da escola
do campo e articuladas a vida da comunidade local do campo.

Bibliografia Basica:

FREIRE, Paulo, Pedagogia da Esperanca: um encontro com a pedagogia do
oprimido.

. Acao Cultural para a Liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982.

. Educacédo e Mudanca. Trad. M. Gadotti e L. L. Martin. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1979.

KLEIMAN, Angela B. (Org). Os significados do letramento. Campinas: Mercado
das Letras, 1995.

Bibliografia Complementar:

BONASSI, Fernando. Declaracao universal do moleque invocado. 22 edicdo. Sao
Paulo: Cosac NAIFY, 2003.

BOTTERO, Jean et alii (1995). Cultura, Pensamento e Escrita. Sdo Paulo, Atica.

CHARTIER, Roger. A aventura do livro - do leitor ao navegador. Sdo Paulo:
Unesp, 1998.

FARIA, A L. G. & DEMARTINI, Z & PRADO, P. D. Por uma cultura da infancia -
metodologias de pesquisa com criangas. Campinas, SP: Autores Associados,
2002.



197

HADDAD, Sérgio e DI PIERRO. Escolarizacdo de jovens e adultos.

Satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem de
jovens e adultos no Brasil: uma avaliacdo da década da educacao para todos.

Estudos da Linguagem — concepcao de linguagem. As formas e expressodes da
linguagem. Oralidade e escrita. Processos de aquisicdo da linguagem oral e
escrita na infancia e na vida adulta. Linguagem e meta-linguagem. S6ciogénese
e psicogénese dos sistemas de linguagem.

Bibliografia Bésica:
BAKHTIN, M. (1981). Marxismo e Filosofia da Linguagem. S&o Paulo: Hucitec.

ORLANDI, Eni P. As Formas do Siléncio — no movimento dos sentidos.
Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1993.

SOARES, Magda. Linguagem e Escola — uma perspectiva social. 14. ed. Sao
Paulo: Atica, 1996.

SPINK, Mary Jane. Praticas discursivas e producéao de sentidos no cotidiano -
aproximacoes teoricas e metodologicas. Sao Paulo: Cortez, 1999.

VYGOTSKY, Levi. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1989.
Bibliografia Complementar:

ALLENDE, Isabel. Contos de Eva Luna. 2.ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil,
1996.

EDWARDS, C. & GANDINI, L. & FORMAN, G. As cem linguagens da crianca.
Porto Alegre: Artmed, 1999.

GAGNEBIN, Jeanne Marie. Sete aulas sobre Linguagem, Memaria e Historia.
Rio de Janeiro, Imago, 1997.

LEVY, Pierre. Cibercultura. 22 ed. SP: ed.34, 1999.

SPINK, M.J. (1996). O discurso como producéao de sentidos. Em, C. Nascimento-
Schulze (Org.), Novas contribuicbes para a teorizacdo e pesquisa em
representacdo social — Coletaneas da ANPPEP (pp. 37-46). Sao Paulo.

SOUZA, Solange Jobim. Infancia e linguagem - Bakhtin, Vygotsky e Benjamin.
Campinas, SP: Papirus, 1994.

SOUZA, Solange J. Infancia e linguagem - Bakhthin, Vygotsky e Benjamin. 32
ed. Campinas, SP: Papirus, 1997.

Fundamentos e Metodologias da Lingua Portuguesa — o trabalho com a
Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na Educacao de
Jovens e Adultos, tendo como referéncias a oralidade, as multiplas leituras —
leitura do mundo e leitura da palavra — as diversidades de producado de escrita,
e a estruturacdo formal da lingua, relacionada com situacdes expressivas e
significativas do cotidiano do aluno.

Bibliografia Basica:

BECHARA, Evanildo. Moderna Gramatica Portuguesa. 16.ed. Sdo Paulo: Ed.
Nacional, 1970.
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DELL'LSOLA, Regina L. P. E MENDES, Eliana, A. De Mendonca (org.). Reflexos
sobre a lingua portuguesa: ensino e pesquisa. Campinas, SP: Pontes, 1997.

GNERRE, Maurizzio. Linguagem, escrita e poder. S&o Paulo: <artins Fontes,
1991.

JESUALDO, A Literatura Infantil: ensaio sobre ética, estética e psicopedagogia
da literatura infantil. Trad. James Amado. Sao Paulo: Cultrix, 1982.

LUFT, Celso Pedro. Lingua e liberdade. 4 ed S&o Paulo: Atica, 1995.

ZILBERMAN, R. (org.). Leitura em crise na escola: as alternativas do professor.
5 ed. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1985.

Bibliografia Complementar:

ABAURRE, Maria Bernadete et al. Cenas de Aquisis¢éo da escrita: o sujeito e 0
trabalho com o texto. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1997.

CITELLI, Adilson Odair. O texto argumentativo. Sdo Paulo: Scipione, 1994.

GERALDI, Jodo Wanderley et al. Retrospectiva — Linguistica, ensino da Lingua
Materna e formacao de professores. In: Revsita de documentacao e estudos em
linguisttica tedrica e aplicada (D.E.L.T.A.). PUC, S&o Paulo: v. 12, n2, 1996.

NUNES, Terezinha, et. alii. Dificuldade na aprendizagem da leitura: teoria e
préatica. Sdo Paulo: Cortez, 1992.

PRETI, D. Sociolinguistica: os niveis da fala. 4 ed. S&o Paulo: Nacional,1989.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Leitura na escola e na biblioteca. 5 ed Campinas:
Papirus, 1995.

SUASSUNA, Livia. Ensino de Lingua Portuguesa. 6 ed. Campinas, SP: Papirus,
1995.

ZILBERMAN, Regina & SILVA, Ezequiel Theodoro da. Leitura, perspectivas
Interdisciplinares. 6 ed. Sdo Paulo: Atica, 1998.

Arte-educacéo e Corporeidade na Perspectiva da Educacdo do Campo —
educacdo e estética. Sensibilizacdo para a arte. As diversas formas de
expressdo artisticas e suas linguagens: plastica, musical, corporal, teatral e
outras. O corpo e suas linguagens. Manifestac6es da arte-educacdo na cultura.
Relacbes de poder e o corpo. As expressfes corporais no desenvolvimento
fisico, mental, afetivo, na saude e na sexualidade.

Bibliografia Basica:

BENJAMIN, Walter. Reflexdes: a crianc¢a, o brinquedo, a educacao. Sao Paulo,
Summus, 1984.

BRITO, C. L. C. Consciéncia corporal. Rio de Janeiro: Sprint, 1996.
BROUGERE, Gilles. Brinquedo e cultura. S&o Paulo : Cortez, 1995.

BROWN, G. Jogos Cooperativos: Teoria e Pratica. Trad. Rui Bender, 22 ed. Sdo
Leopoldo-RS: Sinodal, 1994.

FURLAN, R.; BOCHI, J.C. O corpo como expressao e linguagem em Merleau-
Ponty.Revista de Estudos de Psicologia, Vol 8 (3), Ribeirdo Preto: USP, 2003.
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Bibliografia Complementar:

GARGANTA, J. Para uma Teoria dos Jogos Desportivos Coletivos. In: Graga P.
Oliveira. Porto: Universidade do Porto, 1995.

JOBIM e SOUZA, Solange. Resignificando o desenvolvimento da crianga a partir
de uma teoria critica da cultura. Encontro “Crianga dos 0 a 6 anos. Que
Perspectivas?”, UNICEF, Cabo Verde, 1994 (mimeo).

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Projeto de profissionalizagcdo de auxiliar de
desenvolvimento infantil para creches do municipio de S. Paulo, em nivel de 2°
grau. IN: ROSEMBERG, Fulvia; CAMPOS, Maria M. Malta; VIANNA, Claudia P.
Textos FCC 8/92. A formacgao do educador de creche: sugestdes e propostas
curriculares. Sao Paulo : FCC, 1992, p.69-109.

. Jogos tradicionais infantis: o0 jogo, a crianca e a
educacdao. Petrdpolis: Vozes, 1993.

. O jogo e a educacao infantil. S&o Paulo: Pioneira,

1994,
O jogo, a crianca e a educacdo. Tese de livre-

docéncia. USP/SP, 1992..

OLIVEIRA, Zilma de M.R. (org.) Jogos de papéis: uma perspectiva para a analise
do desenvolvimento humano. Tese de doutoramento, USP/SP, 1989.

PEDROSA, Maria Ivete e CARVALHO. Ana Maria. A interacdo social e a
construcéo da brincadeira. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo, n.93, maio 1995,
p.60-65.

RICHTER, Sandra. Crianca e pintura: acdo e paixao do conhecer. Porto Alegre:
Mediacao, 2004.

Fundamentos e Metodologia dos Anos Iniciais — funcdes sociais da escola e
os sentidos de ser crianca e estar na escola. Os sujeitos do espacgo escolar. As
articulacdes politico-pedagodgicas e as praticas educativas relacionadas a
comunidade escolar. Processos de construcdo de projetos de pesquisa com
criancas e o desenvolvimento do espirito cientifico. Relacbes com os saberes e
as aprendizagens escolares e extra-escolares. Praticas investigativas,
interventivas e de organizacdo dos saberes escolares na vida do campo.

Bibliografia Basica:

CHARLOT, Bernard. Relacdo com o saber e com a escola entre estudantes de
periferia.

Cadernos de Pesquisa. n°. 97, maio. Sao Paulo, 1996, p. 47-63.

. Da relacdo com o saber. Elementos para uma teoria.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

MORIN, Edgar.Os sete saberes necessarios a educacgéo do futuro. Sdo Paulo:
Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2000.

Bibliografia Complementar:
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ABAURRE, M.B.M. “Linguistica e psicopedagogia”. In: SCOZ, B.J.L. et alii.
Psicopedagogia: o carater interdisciplinar na formacédo e atuacao profissional.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1987.

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura Infantil: gostosuras e bobices. 32 ed. S&o
Paulo: Scipione, 1993. ( p. 9-34 e um capitulo de livre escolha).

BERGER, P.; Luckmann, T. A construcéo social da realidade.Petrdpolis: Vozes,
1976.

CANDAU, V.M. A didatica em questao. Petropolis: Vozes, 1996.

FREIRE, Madalena. A paix&do de conhecer o mundo: o relato de uma professora.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

PERROTTI, Edmir. A crianga e a produgéo cultural. In: ZILBERMAN, R. (org.) A
producéo cultural para a crianga. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1982, p.9-27.

NOGUEIRA, Denise C. A criangca pequena produz cultura? Um estudo
introdutorio sobre o convivio das diferencas entre criancas pré-escolares. TCC,
FE-UNICAMP, 1997 (trabalho apresentado para conclusdo do curso de
Pedagogia).

Didatica da Alfabetizacdo — construcdo da elaboracdo dos sinais graficos
articulados a sua dimensdo contextual de significacdo. Compreensdo do
processo da alfabetizacéo, e diferentes niveis de aprendizagem, partindo do
ponto de dominio da crianca e do adulto. Estudos das diferentes propostas
tedricas e metodologicas de alfabetizacdo. As teorias e correntes pedagogicas
gue discutem a relacao professor/aluno/aprendizagem. A alfabetizacdo a partir
da construcdo do conhecimento pela crianca e pelo adulto, valorizando-os
enquanto ser ativo e capaz.

Bibliografia Béasica:
FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre Alfabetizacdo. S&o Paulo: Cortez, 1986.

FERREIRO, Emilia & TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1985.

FOUCAMBERT, Jean. A Leitura em Questdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 17.ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra,1970.

RODARI, Gianni. Gramatica da fantasia. Sdo Paulo: Summus, 1982. (p. 51-63/
98-110/ 115-121/ 137/144).

Bibliografia Complementar:

CAGLIARI, Luiz C. Alfabetizacdo e Linguistica. 62ed. Sao Paulo: Scipione, 1993.
p.96-146).

Alfabetizacdo sem o ba-bé-bi-b6-bu. S&o Paulo: Scipione,

1999.
CARVALHO, Marlene. Guia préatico do alfabetizador. Sdo Paulo: Atica, 1995.
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CHARTIER, A-M; CLESSE, C & HEBRARD, J. Ler e escrever: entrando no
mundo da escrita. Porto Alegre: Artmed, 1996.(grupos)

CRAIDY, Carmem M. Meninos de rua e analfabetismo. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1998.

EDWARDS, C; GANDINI, L & FORMAN, G. (Orgs). As cem linguagens da
crianga — a abordagem de Reggio Emilia na educagéo da primeira infancia. Porto
Alegre: Artmed, 1999. (2° capitulo).

FREIRE, P. & MACEDO, D. Alfabetizagdo — leitura de mundo leitura da palavra.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990.

GANCHO, Candida vilares. Como analisar narrativas. Sao Paulo: Atica, 1993.

GARCIA, Regina leite. Alfabetizacdo dos adultos das classes populares. 3ed.
Sao Paulo: Cortez, 1997.

JOLIBERT, Josette et alii. Formando Criancas Leitoras. Vol 1; (trad. Bruno C.
Magne). Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

. Formando Criancas Produtoras de Texto. Vol 2. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1994.

KATO, Mary Aizawa (org.). A Concepcao da Escrita pela Crianca. — 22 ed. —
Campinas: Pontes, 1992.

KAUFMAN, Ana Maria. A Leitura, a Escrita e a Escola: uma experiéncia
construtivista. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

KRAMER, S. & LEITE, M. (Orgs). Infancia: Fios e Desafios da Pesquisa. 2 ed.
Campinas, SP: Papirus,1997.(p. 57-72).

LAHIRE, Bernard. Sucesso Escolar nos Meios Populares — as razdes do
improvavel. Sao Paulo: Atica, 1997.

PILLAR, Analice. Desenho e construcdo de conhecimento na crianca. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996 (p. 17-23 e 44-51).

SOARES, Magda. Linguagem e Escola — uma perspectiva social. 14. ed. Sao
Paulo: Atica, 1996.

. Letramento — um tema em trés géneros. Belo Horizonte:

Auténtica, 1998.
SOUZA, Solange J. Infancia e linguagem — Bakhthin, Vygotsky e Benjamin.
Campinas, SP: Papirus, 1997 (p.19-28).

TEBEROSKY, A. & TOLCHINSKY, L. Alem da Alfabetizacéo — A aprendizagem
fonoldgica, ortografica, textual e matematica.32ed. Sdo Paulo: Atica, 1997. (p.31-
45).

. & CARDOSO, B. Reflexdes sobre o Ensino da Leitura e da
Escrita. 8%ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 1997.
TFOUNI, Leda. Letramento e alfabetizagdo. Sdo Paulo: Cortez, 1997.

VANUCCHI, A. (Org) & SANTOS, V. Paulo Freire ao Vivo — gravagao de
conferéncias com debates realizada na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Sorocaba (1980 — 1981). Sao Paulo: Loyola, 1983.
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Fundamentos e Metodologias da Educacéo de Jovens e Adultos — producéo
do analfabetismo no Brasil e na regido e a excluséo social; historicizagdo da
Educacédo de Jovens e Adultos no Brasil e no Estado de Mato Grosso - a luta
pela conquista do acesso da educacdo popular a escola oficial; politicas atuais
de educacdo de jovens e de adultos no Brasil; fundamentos teoricos-
metodoldgicos da construcdo do conhecimento envolvendo aspectos sécio-
culturais, sdcio-econémicos e psicoldgicos. A concepc¢ao de educacao formulada
por Paulo Freire e sua matriz tedrica.

Bibliografia Basica:

BRANDAO, Carlos Rodrigues. De angicos a ausentes: 40 anos de educac&o
popular. RS: Corag, 2001.

FREIRE, Paulo. A educacéo na cidade. Sao Paulo: Cortez, 1995.
. Pedagogia da esperanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

. Agéo Cultural para a Liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra,

1982.
. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

FREIRE, A. M. A. (Org.). A Pedagogia da Libertacdo em Paulo Freire. S&o
Paulo: Editora UNESP, 2001.

FUCK, Terezinha. Alfabetizacdo de adultos: relato de uma experiéncia
construtivista — GEEMPA — 82 ed. Vozes — Petropolis. 2002.

Bibliografia Complementar:
ARROYO, Miguel. Imagens quebradas. SP: Atica, 2004.
. Oficio de mestre. SP: Atica, 2004.

BEISIEGEL, Celso Rui. Ensaios 85. Politica e educagao popular (A Teoria e a
préatica de Paulo Freire no Brasil). Sado Paulo: Atica, 1992.

BOFF, Leonardo. A &aguia e a galinha. Uma metafora da condicdo humana.
Petropolis: Vozes, 1999.

DI PIERRO, Maria C., JOIA, Orlando e RIBEIRO, Vera. M. Visdes da educacao
de jovens e adultos no Brasil.

FALANDO DE NOS: O SEJA. Pesquisa participante em Educacéo de Jovens e
Adultos. Secretaria Municipal de Educacédo de Porto Alegre, 1998.

FERRARI, Alceu R. Escola e Producdo do Analfabetismo no Brasil, in Educacédo
e Realidade. Porto Alegre, v. 12, n. 2, 1987, p. 81-96.

FREITAS, M.V. Dissertagdo de Mestrado. “Jovens no ensino supletivo:
Diversidade de experiéncias. Faculdade de Educacéo da Universidade de Séo
Paulo/USP, Sao Paulo, 1995.

GADOTTI, Moacir. Método Paulo Freire: in Caderno ABC. Educativa n°® 14. Criart
Ltda. SP: 2002.

GIROUX, H. et alii. Jovens, diferenca e educacdo pdés-moderna. In: Novas
perspectivas criticas em educacédo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
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HADDAD, Sérgio. Ensino supletivo no Brasil - O estado da arte. Brasilia:
REDUC- INEP, 1987.

HADDAD, Sérgio e DI PIERRO. Escolarizagdo de jovens e adultos.

Satisfacdo das necessidades béasicas de
aprendizagem de jovens e adultos no Brasil: uma avaliacdo da década da
educacéo para todos.

HAGUETTE, Teresa Maria Frota. Metodologias qualitativas na sociologia.
Petropolis: Vozes, 1999.

MALGLAIVE, Gerard. Enseigner a des adultes. Paris: PUR, 1990.

MARQUES, Maria. S. Escola noturna e jovens. Revista Brasileira de
Educacao/Anped. n .°5 e 6, mai/dez, 1997, p. 96-108.

MASPERO, Francdes, Marx e Engels: textos sobre educacgao e ensino. Moraes,
1992.

MOLL, Jaqueline. Alfabetizacdo possivel: reinventando o ensinar e o aprender.
62 ed. Porto Alegre: Mediagéo, 2002.

PALAVRA DE TRABALHADOR 8. Secretaria Municipal de Educacdo de Porto
Alegre. SEJA, 1999.

PEDAGOGIA DO MST — Acompanhamento as Escolas. Boletim da Educacéao.
N° 8, julho 2001.

PROUST, Marcel. Em busca do tempo perdido. O tempo recuperado. Vol. VII.
Rio de Janeiro: Ediouro, 1995.

RIBEIRO, Vera Mazagédo (org.) Educacdo de Jovens e Adultos. Primeiro
segmento do ensino fundamental. Proposta curricular. S&o Paulo: Acéo
Educativa, 1997.

RODRIGUES, Neidson. Li¢des do principe e outras licbes. Sdo Paulo: Cortez,
1992.

ROMAO, J. E. Didatica da Diferenca: o projeto da escola cidad frente ao projeto
pedagogia neoliberal. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

Fundamentos da Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo —Aspectos
histéricos e legais da educacado especial no Brasil e no mundo. As diferentes
necessidades educativas especiais e a organizacdo do espaco escolar, tendo
em vista o acolhimento e a socializacdo do aluno com deficiéncias especificas,
sejam elas de cunho neurologico, fisico e/ou psicolégico. Diversidade e
pluralidade. As concepcdes de educacdo especial e suas implicacdes nas
praticas pedagdgicas. A educacédo especial na perspectiva da escola inclusiva.

Bibliografia Basica:

AMARAL. Ligia Assumpcado. Pensar as diferencas/deficiencia. Brasilia: Corde,
1994.

BIANCHETTI, Lucidio e FREIRE, leda Mara (org.). Um olhar sobre a diferenca.
6 ed. Campinas, SP: Papirus, 1998.
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FERREIRA, Julio Romero. Exclusdo da diferenca. Piracicaba: Editora da
Unimep, 1993.

VASH, Carolin L. Enfrentando a deficiéncia. Sdo Paulo: Pioneira, 1988.
Bibliografia Complementar:

ANPED. Relatério das atividades desenvolvidas pelo GT Educacdo Especial
durante a XIV Reunido anual. Sado Paulo, 1981.

BRASIL - secretaria de Educacdo Especial. Conjunto de materiais para
capacitacdo de professores: nessidades na sala de aula. Secretaria de
Educacdo Especial. Trad. Ana Maria Isabel da Silva. Reimp. Brasilia:
mEC/SEESP, 1998.

DEMO, Pedro. Ser professor € cuidar que o aluno aprenda. Poero Alegre.
Mediacao, 2004.

. A nova LDB: ranso e avang¢os. Campinas, Papirus, 1997.
IANNI, Octavio. A sociedade Global. Sdo Paulo: Brasiliense, 1992.

LEVY, As tecnologias da inteligéncia: o futuro do pensamento na era da
informatica. Ed. 34.Rio de Janeiro: 1993

MAZZOTTA, Marcos J. Silveira. Fundamentos de Educacédo Especial. Série
Caderno de educacao. Sao Paulo: Pioneira. 1997.

PIAGET, J. A epistemologia genética. In: Piaget, J. Os pensadores. Sao Paulo:
Abril cultural, 19782

. A formacdo do simbolo na crianca: imitacdo, jogo, sonho e
representacdo. 3 ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1978b.

WEIL, Piere. O corpo fala. Petropolis: Vozes, 1974.

YAZLLE, C.H. A Insercao da Crianca portadora de paralisia cerebral na creche
ou pré-escola. Projeto de mestrado. Curso de Pés-Graduacédo em Saude Mental,
Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo Preto, SP: 1997.

Avaliacdo Educacional — Contextualizac&o histérica das propostas de afericédo
de resultados a aprendizagem do educando. Critérios de avaliagdo escolar sob
o prisma legal, conforme LDB. Proposta de avaliacdo nas diversas correntes e
linhas pedagdgicas. Avaliacdo enquanto processo de formacao e reelaboracao
da praxis pedagodgica. Avaliacdo do sistema de ensino e avaliacdo da
aprendizagem, tendo como bases o resultado e/ou o processo. A avaliacdo na
perspectiva da participacao.

Bibliografia Basica:

LUCKESI, C. C. Avaliacdo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

PERRENOUD, P. Avaliacédo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens —
entre duas ldgicas. Porto Alegre: Artmed, 1999.

VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. (org.). Avaliacdo: Politicas e préticas.
Campinas, Papirus, 2004.



205

. Portfélio, avaliagéo e trabalho

pedagdgico. Campinas, Papirus, 2004.
Bibliografia Complementar:

AEC. Avaliacdo: novos paradigmas. Revista de Educacdo. Brasilia. N. 94. ano
24. jan/mar.1995.

BONDIOLI, Anna, BECCHI, Egle. (orgs.). Avaliando a pré-escola: uma trajetoria
de formacéao de professores. Trad. Fernanda Landucci Ortale e llse Paschoal
Moreira. Campinas, SP. Autores Associados, 2003.

DEMO, Pedro. Ser professor € cuidar que o aluno aprenda. Poero Alegre.
Mediacao, 2004.

. A nova LDB: ranso e avang¢os. Campinas, Papirus, 1997.

HOFFMANN, J.M.L. Avaliacédo: mito e desafio, uma perspectiva construtivista.
Porto Alegre: Mediagao, 1991.

HOFFMANN, Jussara. A avaliagdo na Pré-Escola: um olhar sensivel e reflexivo
sobre a crianca. Porto Alegre: Mediagéo, 1996.

SILVA, Isabel de Oliveira. Avaliacdo do curso regular para qualificacéo
profissional do educador infantil de creche/similar (nivel 1° grau), integrado a
cursos supletivo de ensino fundamental (52 a 82 série). Escola Municipal Caio
Libano Soares de Estudos Supletivos. Projeto formacao do educador infantil de
Belo Horizonte. Belo Horizonte: FCC/PMBH/ IRHIJP/AMEPPE, 1997, mimeo.

SILVEIRA FILHO, Noemio Xavier. Avaliacdo do enfoque dominante de curriculo
na Faculdade de Arquitetura e Urbanismo de Santos.IN: Educacéo e Avaliacao.
Sao Paulo: Cortez, 1982, p.100-123.

SOUSA, Clarilza Prado (org.) Avaliacdo do Rendimento Escolar. Campinas, SP.
Papirus, 1991.

Ciéncias Naturais e Ambientais — Os diferentes paradigmas das ciéncias
naturais e ambientais. A problematizacdo do meio natural e ambiental a partir do
paradigma biocéntrico (agricultura familiar organica e a monocultura baseada
nas quimicas). A alfabetizacdo ecoldgica na perspectiva de construir, nutrir e
educar comunidades sustentaveis.

Bibliografia Béasica:
CAPRA, Fritjof. A teia da vida. Sdo Paulo: Cultrix, 1996.

DELIZOICOV, Demetrio. Ensino de Ciéncias: Fundamentos e métodos. S&o
Paulo: Cortez, 2002.

GUIMARAES, M. Educacéo ambiental - no consenso um embate? Campinas:
Papirus, 2000, 67-86 pp.

OLIVEIRA, D. L. Ciéncias nas salas de aula. Porto Alegre: Mediacdo, 1997.
Bibliografia Complementar:

ALVES, Rubem, Filosofia da ciéncia: introdugdo ao jogo e suas regras. Sao
Paulo: Loyola, 2000.
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ANDERY, Maria Amélia et alli. Para compreender a ciéncia: uma perspectiva
histérica. 9 ed.Séo Paulo: EDUC, 2000.

ANGOTTI, J.A.P.; AUTH, M. A. Ciéncia e tecnologia: implica¢cdes sociais e 0
papel da educacao. Ciéncia e Educacéo, Bauru, v. 7, n.1, p.15-28, 2001.

AZEVEDO, E. Genética Humana no Brasil: passado e presente. Ciéncia e
Cultura, vol. 45, n. 5, p. 442-445, 1989.

BIZZO, N. Ciéncias: Facil ou dificil? Sao Paulo: Atica, 1998.

CARDOSO, O. “Ciéncia e Tecnologia - um enfoque epistemoldgico”. Revista
Unicsul. (pp. 7-23), Séo Paulo, 1997.

EINSTEIN, Albert. Como vejo o mundo. 22 ed.Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1981.

EL-HANI, C. N.; VIDEIRA, A. A. P. (org.). O que é vida?: para entender a Biologia
do século XXI. Rio de Janeiro: Relume-Dumara, 2000.

ENCONTRO NACIONAL DE PROFESSORES - Ciranda da Ciéncia. Sdo Paulo:,
1993(p. 15 a 25).

FIGUEIREDO, A.; PIETROCOLA, M. O. Fisica, um outro lado: um olhar para os
movimentos. Sao Paulo: FTD, 1989.

. Fisica, um outro lado: calor e

temperatura. Sdo Paulo: FTD, 1989.

FISHER, Len. A ciéncia no cotidiano: como aproveitar a ciéncia nas atividades
do dia-a-dia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editora, 2004.

GOLDEMBERG, J. O que é energia nuclear. Sao Paulo: Brasiliense, 1983.
S. O.S. Planeta terra: o efeito estufa. Sdo Paulo:

Brasiliense, 1990.
GASPAR, A. Experiéncias de Ciéncias para o 1° Grau. Sdo Paulo: Atica, 1996.
GLEISER, M. A danca do universo. Soa Paulo: Companhia das Letras, 1987.

HELLMAN, Hal. Grandes debates da ciéncia: dés das maiores contendas de
todos os tempos. Sao Paulo: Unesp, 1999.

LEX, Ary. Biologia Educacional. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional. vol. 45.
s.d.

MARCO BIZZO, Nélio. O que € darwinismo. Sao Paulo: Brasiliense, 1997.
MARGULIS, Lynn, O que € vida? Rio de Janeio: Jorge Zahar Editora, 2002.

MEDINA, N. M. Relacdes historicas entre sociedade ambiente e educacao.
Brasilia. 2-24 pp., 1996.

SANTOS, Boaventura de Souza. Um discurso sobre as ciéncias. 9. ed. Porto:
Edi¢cdes Afrontamento, 1997.

SANTOS, L.H. S. (org.). Biologia: dentro e fora da escola. Porto Alegre:
Mediacao, 2000.

SILK, J. O big bang: a origem do universo. Brasilia: UnB: Hamburg, 1985.



207

SMITH, Alan G. R. A Revolugéo Cientifica nos séculos XVI e XVIl. Cacém: Verbo,
1973.

SOUSA, V. M. et al. Gestdo da vida: genoma e pds-genoma. Brasilia: UnB, 2001.

THOMPSON, William Irwin. et alli. Gaia: uma teoria do conhecimento. Sdo Paulo:
Gaia, 2000.

TOMAZELLO, M. G. C. & SCHIEL, D. O livro da experimentoteca: educacgéo para
as ciéncias da natureza através de praticas experimentais. Vol. 01. Piracicaba-
S: VITAE/UNIMEP/USP, 2000.

TRINDADE, Diamantino Fernandes. O ponto de mutac¢ao no ensino das ciéncias.
Sao Paulo: Madras, 2005.

VERNIER, J. O meio ambiente. Campinas: Papirus. 97-1001 pp. 2000.

WILKIE, D. C. Projeto Genoma Humano: um conhecimento perigoso. Rio de
Janeiro: Zahar, 1994.

Fundamentos e Metodologias das Ciéncias Naturais e Ambientais —
Relacdes entre ciéncias, tecnologia, sociedade e educacao. Objetivos do ensino
de ciéncias naturais para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e para a
modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos. Fundamentos das ciéncias
naturais. Percepcao das criancas e adultos sobre si mesmos, 0 espaco que 0s
circundam e as relagbes que estabelecem com ele. Construgcfes das criancas
acerca dos fendmenos naturais e suas relacdbes com o meio. O processo de
aprendizagem das ciéncias naturais na infancia, juventude e vida adulta,
metodologias e atividades para o seu desenvolvimento. A biologia, a quimica, a
fisica, a ecologia, programa de saude e a educacdo ambiental como areas de
estudo.

Bibliografia Basica:

CARDOSO, O. “Ciéncia e Tecnologia - um enfoque epistemoldgico”. Revista
Unicsul. (pp. 7-23), Séo Paulo, 1997.

COSTA, M. C. M. Selecéo Natural. Curso de aperfeicoamento de professores.
Lavras: UEMG, 1996.

DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL: uma visdo econoldgica. Revista
Conjuntura Econbmica (pp 44-48), 2000.

E BOM SABER. Ciéncia na escola - Como a crianca vé a evolucdo dos seres
vivos. Ciéncia hoje Vol. 19/ n°® 114. 45-77 pp. 1995.

Bibliografia Complementar:

ALVES, Nilda. Formacédo de professores pensar e fazer. Sdo Paulo: Cortez,
1996.

ARGUELLO, Carlos Alfredo. Ciéncia na Escola: a escola sem muros.

ENCONTRO NACIONAL DE PROFESSORES - Ciranda da Ciéncia. S&o Paulo:,
1993(p. 15 a 25).

FRACALANZA, Hilario et alli O ensino de ciéncias no primeiro grau (projeto
magistério) Sao Paulo: Atual, 1985.
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GRUNN, Mauro. Etica e Educacdo Ambiental: a conex&o necessaria Campinas:
Papirus, 1996.

GUIMARAES, M. Educacdo ambiental no consenso um embate? Campinas:
Papirus. 67-86 pp. 2000.

KRASILCHIK, Myriam. Pratica de ensino de biologia. Harbra.

LEMOS, J. P. S. & ROHA, J. F. V. “Interconexao entre o homem e a natureza”.
Ciéncia hoje. Vol. 22/n° 129. 47-55 pp.

LOPES, S. G. B. C. Biologia 2- Seres vivos. 11 ed.. Sado Paulo: Saraiva, 1994.

MATURANA R. Humberto. A ontologia da realidade. Belo Horizonte: Ed. UFMG,
1997.

MEDINA, N. M. Relacdes histéricas entre sociedade ambiente e educacao.
Brasilia. 2-24 pp., 1996.

MERLEAU-PONTY. A fenomenologia da percepcéo. Sao Paulo: Martins Fontes,
1994.

MORAIS, Maria Candida. Educar na Biologia do Amor e da Solidariedade.
Petropolis/RJ: Vozes, 2003.

SILVA JUNIOR, C DA & SASSON, S. Biologia 2: Seres vivos, Estrutura e
Funcao. 6 ed. Ver. e Atual. (p. 48-77). Sao Paulo: Editora Atual, 1990.

TOMAZELLO, M. G. C. & SCHIEL, D. O livro da experimentoteca: educacéo para
as ciéncias da natureza através de praticas experimentais. Vol. 01. Piracicaba-
S: VITAE/UNIMEP/USP, 2000.

TUAN, Yi-Fu. Topofilia: um estudo da percepcao, atitudes e valores do meio
ambiente. S&o Paulo: Difel, 1980.

VERNIER, J. O meio ambiente. Campinas: Papirus. 97-1001 pp. 2000.]

WEISMANN, Hilda et al. Didéatica das Ciéncias Naturais (contribuicbes e
reflexdes). Harbra.

ZC')BOLJ, Graziella. Praticas de ensino, subsidios para a atividade docente. Séo
Paulo: Atica, 9 ed, 1998.

Fundamentos e Metodologias da Matematica- A natureza do conhecimento
l6gico-matematico. Os saberes matematicos do curriculo das séries iniciais do
Ensino Fundamental (Sistema de Numeracdo Decimal, niUmeros racionais,
aritmética, espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento de informacdes),
suas especificidades, orientacdes didaticas direcionadas e a elaboracdo de
materiais pedagogicos. Saberes matematicos populares que participam do
trabalho no campo. O desenvolvimento psicogenético compreendido nas
guantidades discretas (classificacdo, seriacdo e inclusdo de classe) e as
guantidades continuas (volume, peso, massa comprimento e area). A
aplicabilidade da matemética formal na resolucdo de problemas da vida no
campo.

Bibliografia Basica:
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DOUBONOV, I. Erros nas demonstracdes geométricas. Trad. por Robinson
Moura Tendrio. SP. Atual, 1996. (col. Matemética: apreendendo e ensinando).

IEZZI, Gelson et. al. Matematica — volume Unico. SP. Atual, 1995. IMENES, Luiz
Méarcio Pereira. Geometria / Imenes, Jakubo e Lellis. SP. Atual, 1997. (Colecdo
Pra que serve Matematica).

. Matemética / Imenes e Lellis.SP. Scipione, 1998. Volumes 7 e

8.

MACHADO, Antbnio dos Santos. Matematica — Temas e Metas.Volume 1,2,3,4,
5e 6 SP. Atual, 1999.

MACHADO, Nilson José (coord.) Atividades de Geometria. SP. Atual, 1996.
Bibliografia Complementar:

IMENES, Luiz. et.al. Matematica 52 a 82 séries. Sao Paulo: Scipione, 1998.

BOLTIANSKI, V.G. Figuras equivalentes e equicompostas. Trad. Por Seiji Hariki.
SP. Atual, 1996. (col. Matematica: aprendendo e ensinando).

COXFORD, Arthur F. e SHULTE, Alberto P. (orgs.). As idéias da Algebra. Trad.
por Hygino H. Domingues. SP. Atual, 1995.

SOUZA, Julio César e Mello. Matematica Divertida e Curiosa. RJ. Record, 1999.

Revista do Professor de Matematica. Sociedade Brasileira de Matematica.

Fundamentos da Matematica — Compreensdo dos conhecimentos
matematicos empiricos proprios da vida do campo e sua relagdo com a
matematica formal. Leitura e organizacao de dados estatisticos. Conhecimento
da Geometria, NUmeros Racionais Relativos, Porcentagem, Regra de trés,
Sistemas de medidas e outros saberes da matemética formal e a significacédo
destes na vida no campo, numa perspectiva de etnomatemaética.

Bibliografia Basica:

BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem com modelagem matematica. Sao
Paulo: Editora Contexto,2002.

BIEMBEMGUT, M.S & Hein, N. (2000). Modelagem Matematica no Ensino. S&o
Paulo: Editora Contexto

D’AMBROSIO, U. Etnomatematica: Arte ou técnica de explicar e conhecer. Sao
Paulo: Editora Atica, 1998. 88p.

ETNOMATEMATICA: Elo entre as tradicbes e a modernidade. Belo Horizonte:
Auténtica, 2001. (Tendéncias em Educacdo Matematica).

Bibliografia Complementar:

D’AMBROSIO, U. (1993). “Etnomatematica: um programa a educagao
matematica.” Revista da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica.
Blumenau: SBEM, Ano 1 (p. 5- 11).

. (1990). Etnomatematica. S&o Paulo: Editora Atica.E LEON,
P.C. Grandeza de los Incas. México, D.F.: Fondo de Cultura Econdmica, 1997.
79p.

FERREIRA, E.S. Etnomatematica: Uma proposta metodolégica. Rio de Janeiro:
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MEM/USU, 1997. 101p. (Série Reflexdo em Educacado Matematica, 3).

OREY, D., Rosa, M. (2003). “Vinho e Queijo: Etnomatematica e Modelagem.”
BOLEMA: Boletim de Educagédo Matematica. Universidade Estadual Paulista -
UNESP - Rio Claro, Brasil. Ano 16, no 20, 2003, pp 1-16.

Introducdo a Antropologia — Estudo das diferentes abordagens tedricas da
antropologia cultural e o problema do etnocentrismo. Relagdes entre o modo de
viver do homem do campo e as producbes antropoldgicas. O foco da
comunidade, a familia e a cultura popular no Brasil — instabilidade conjugal,
miséria e escraviddo. Os universos simbolicos da vida do campo. A etnografia
como uma das abordagens metodoldgicas da antropologia (a constituicdo do
Diario de Campo como instrumento metodolbgico).

Bibliografia Basica:

BANDEIRA, Maria de Lourdes. Antropologia: conceitos e abordagens. Cuiaba:
EJUFMT, 1995.

DA MATTA, Roberto. O que faz o brasil, Brasil. Rio de Janeiro: Editora
Rocco,1994.

. “Relativizando: uma introducdo a observacao participante”. In:
Desvendando Mascaras Sociais. Guimaraes, Alba Zaluar (rg.). Rio de Janeiro:
editora Francisco Alves, 1975.

Bibliografia Complementar:

AGUIAR, Carmem. Educacéo, cultura e crianca. Campinas/SP: Papirus, 1992.

ANDRADE, M. C. de formacédo do territorial do Brasil. In: Geografia e Meio
Ambiente no Brasil. Sdo Paulo — Rio de Janeiro: HUCITEC, 1995.

ARROIO, Miguel G. O significado da infancia. Crianca. Revista do professor em
Educacao Infantil, Ministério da Educacdo e do Desporto. Brasilia, n.28, 1995,
p.17-21.

ARRUDA, A. de. O Real e Histéria. UFMT, Departamento de Historia — Mestrado
em Historia. Cuiaba, 2000. 5. p. (mimeo).

BENEDICT, Ruth. A crianca aprende. In: IDEM. O crisantemo e a espada.
2a.ed., Sdo Paulo: Perspectiva, 1988, p.213-231.

BIONDI, A. Brasil Privilegiado. Sdo Paulo: ed. Perseu Abramo, p. 5-19, 1998.

DUARTE, A. C. O Centro-Oeste na organizacao regional do Brasil. In: Geografia
do Brasil. Rio de Janeiro: IBGE, 1998. vol. |, Regido Centro-Oeste.

EVANS-PRITCHARD, E. [1976]1978 “Algumas Reminiscéncias e Reflexdes
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século xx. Trad. Nathanael C. caixeiro. 3 ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

D'INCAO, Maria Conceicdo e ROY, Gerard. N6s, Cidad&os: autonomia e
participacéo popular. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

ENGUITA, Mariano Fernandez. A ambiguidade da docéncia: entre o
profissionalismo e a proletarizacdo. Teoria & Educacdo, 4. Porto Alegre :
Pannonica Editora Ltda., 1991, p.41-61.

. A face oculta da escola - educacéo e trabalho
no capitalismo. Porto Alegre: Artes médicas, 1989.

FARIA, Ana Lucia G. de. Direito a infancia: Mario de Andrade e os Parques
Infantis para as criancas de familia operaria da cidade de Séao Paulo (1935-
1938). Tese de doutoramento. USP-SP, 1993.

FREIRE, A. M. A. (Org.). A Pedagogia da Libertacdo em Paulo Freire. S&o
Paulo: Editora UNESP, 2001.

FERRETTTI, C (org.). Novas tecnologias, trabalho e educacédo. Petrépolis:
Vozes, 1994.

FREIRE, Paulo. Acédo Cultural para a Liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1982.

. Educacéo e Mudanca. Trad. M. Gadotti e L. L. Martin. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1979.

. Extens@o ou Comunica¢do? Trad. Darcy de Oliveira. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1997.

Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.

Pedagogia da Indignacdo: cartas pedagodgicas e outros
escritos. Sao Paulo: Editora UNESP, 2000.
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. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

FREINET, Célestin. Pedagogia de Bom Senso. Trad. J. Baptista. S&o Paulo:
Martins Fontes, 1991.

GATTI, Bernadete Angelina. Formacédo de professores e carreira: problemas e
movimentos de renovacgao. Campinas: Autores Associados, 1997.

LAHIRE, Bernard. Sucesso Escolar nos Meios Populares — as razdes do
improvavel. S&o Paulo: Atica, 1997.

MARTINS, Heloisa. T. S. O jovem no mercado de trabalho. Revista Brasileira de
Educacao/Anped. n .°s 5 e 6, mai/dez, 1997, p. 63-75.

MARTINS, José de Souza. O massacre dos inocentes. A crian¢ca sem infancia
no Brasil. Hucitec, 1991.

MELUCCI, Alberto : Juventude, tempo e movimentos sociais, Revista Brasileira
de Educacéao, no. Especial, Juventude Contemporaneidade, ANPEd/1997, p. 5.

MORAIS, Clodomir Santos de. Teoria da Organizacdo Autogestionaria. Porto
Velho: Edufro, 2002.

Um Futuro para os Excluidos. Criacdo de
empregos e geracao de renda pelos pobres. Porto Velho: Edufro, 2002.

PALUDO, Conceicdo. Educacéo Popular em Busca de Alternativas: uma leitura
desde o campo democratico e popular. Porto Alegre: Tomo Editorial, 2001.

PARAISO, Marlucy Alves. Género na formacéo docente: campo de siléncio no
curriculo. IN: Caderno de Pesquisa n® 102. Sdo Paulo: Cortez, FCC, nov. 1997,
p.23-45.

PEREIRA, William César Castilho. Nas Trilhas do Trabalho Comunitario e
Social; teoria, método e pratica. Belo Horizonte: Vozes: PUC Minas, 2001.

PIMENTA, Solange & CORREA, Maria Laetitia. (orgs.). Gestao no trabalho e
Cidadania — Novas Articulacdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

POCHMANN, Marcio (org.). Desenvolvimento, Trabalho e Solidariedade: novos
caminhos para a inclusédo social. Sao Paulo: Perseu Abramo e Cortez, 2002.

PORTO, Maria Stela Grossi (org.). Politizando a Tecnologia no Campo
Brasileiro: dimensodes e olhares. Rio de Janeiro: Relume-Dumara, 1997.

ROMAO, José Eustaquio. Dialética da Diferenca: o projeto da escola cidada
frente ao projeto pedagdgico neoliberal. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

RUMMERT, Sonia Maria. Educacédo de qualidade — diferentes visbes. Rio de
Janeiro, PUC-RJ/ Depto. de Educacao, 1998. (Tese de Doutorado)

SACHS, Ignacy. Inclusdo Social pelo Trabalho: desenvolvimento humano,
trabalho decente e o futuro dos empreendedores de pequeno porte. Rio de
Janeiro: Garomond, 2003.

SANTOS, Josivaldo Constantino dos; PICOLI, Fiorelo. Educacdo Ambiental:
processos socioculturais para a reconstrucao curricular e a construgéo da socio-
economia solidaria. Sinop-MT, UNEMAT, 2003-2005 (projeto de pesquisa).

SANTOS, M. Por uma globalizacdo do pensamento Unico a universal. Rio de
Janeiro: Record, 2001.
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SUHERER-WARREN, llse. Redes de Movimentos Sociais. S&o Paulo: Loyola,
1993.

TORRES, Carlos Alberto. Pedagogia da Luta: da pedagogia do oprimido a
escola publica popular. Trad. Luzia Araujo e Talia Bugel. Campinas, SP:
Papirus, 1997.

VASCONCELOS, Eduardo Mourdo. Complexidade e Pesquisa Interdisciplinar:
epistemologia e metodologia operativa. Petropolis/RJ: Vozes, 2002.

SPOSITO, Marilia Pontes. A llusdo fecunda — A Luta por educacdo nos
movimentos populares. Sdo Paulo: Hucitec, 1993.

.Violéncia coletiva, jovens e educagéo: Dimensodes do
conflito social na cidade. Trabalho apresentado na ANPED. Caxambu, 1993.

. Juventude: Crise, identidade e escola. In: Multiplos
olhares sobre educacao e cultura. Belo Horizonte: Editora UFMG. 1996, p. 96-
104.

Infancia, Familia e Escola do Campo — Historia social da infancia e da familia.
Instituicbes de socializacao e de formacao educativas. Familia, escola e infancia
como construtos da Modernidade e suas implicagdes sociais e antropologicas.
As culturas das infancias no contexto da vida do campo. Papel da escola do
campo na constituicdo de infancias e as implicacfes educacionais especificas
da organizacéo pedagdgica em dialogo com as familias. Maneiras alternativas
de educacao no meio rural.

Bibliografia Basica:

ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: LTC Ed.,
1978.

FREINET, Célestin. Pedagogia de Bom Senso. Trad. J. Baptista. S&o Paulo:
Martins Fontes, 1991.

ROSSETTI-FERREIRA, M. Clotilde; AMORIM, Katia. Relacdes afetivas na
familia e na creche durante o processo de insercao de bebés. Ribeirdo Preto:
CINDEDI, FFCLRP/USP. Mimeo, s.d.

SARMENTO, Manuel J. & PINTO, Manuel. As criancas e a infancia: definindo
conceitos, delimitando o campo. Lisboa: Instituto Inovacao cultural, 2000.

Bibliografia Complementar:

ALMEIDA, Jalcione e NAVARRO, Zander (org.). Reconstruindo a Agricultura:
idéias e ideais na perspectiva do desenvolvimento rural sustentavel. Porto
Alegre: Editora da UFRGS, 1998.

ARENDT, Hannah. A dignidade da politica - ensaios e conferéncias. Rio de
Janeiro: Relume-Dumara, 1993.

. A crise na Educacéo. Rio de Janeiro: Relume-Dumara, 2002.
BACHELARD, Gaston. A poética do espaco. Martins Fontes: SP, 2003.

GANDINI, L. & EDWARDS, C. BAMBINI: a abordagem italiana a Educacéo
Infantil. Porto Alegre: Artmed ed., 2002.
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GUSMAO, Neusa M.M. de. Socializac&o e recalque: a crianca negra no rural.
Cadernos Cedes. S&o Paulo, n.32, 1993, p.49-84.

LASH, Christopher Refugio em um mundo sem coragdo. A familia: santuario ou
instituicdo sitiada? Paz e Terra, RJ, 1991.

MEAD, Margareth e METRAUX, Rhoda. Criangas - nosso futuro. In: IDEM.
Aspectos do presente. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1982, p.131- 163.

MELATTI, Delvair M. e MELATTI, Julio C. A criangca Marubo: educacédo e
cuidados. In: INEP - Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos. Brasilia, v.62,
n.143, jan./abril 1979, p.291-301.

ROSSETTI,- Ferreira, M. C. Amorim, K.S. E Vitéria, T. (1997). Integracdo familia
e creche - O acolhimento é o principio de tudo. Em, E.M. Marturano, S.R.
Loureiro & A.W. Zuardi (Orgs.) Estudos em satude mental — 1997 do Curso de
P6s-Graduacdo em Saude Mental da Faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto
— USP (pp. 109-131). Ribeirédo Preto: USP.

ROSSETTI-FERREIRA, M. Clotilde. Tornar-se humano. IN: Infancia na ciranda
da educagéo n° 3. Belo Horizonte: CAPE/SMED, 1997, p.29-33.

VITORIA, T. (1997). Representacdes de educadoras sobre as maes e familias
das criancas da creche. Dissertacdo de Mestrado. Curso de Pds-Graduagédo em
Saude Mental, Univeridade de Sao Paulo, Ribeirdo Preto, SP.

Elementos de Economia, Politica e Educacdo do Campo na Perspectiva da
Cooperacédo e Solidariedade — configuracOes, relacfes e estruturas sociais;
contextos sociais e culturais — relacdes contraditorias e complexas; ciéncia,
ideologia e poder; sociedade, economia e trabalho; novos movimentos sociais —
conhecimentos critico-prospectivos e participacdo social; desafios da educacéao
popular para a construcdo da sociedade solidaria e de cooperacéo; educacao da
praxis e saberes transdisciplinares; organizacdo social e politizacdo como
processos cognitivos para o desenvolvimento da consciéncia critica e
organizativa.

Bibliografia Basica:
BECKER, Bertha K. Amaz6nia. Sdo Paulo:Atica, 1990.
BOBBIO, Norberto. Dicionério de politica. Brasilia: Ed. UnB, 1992.

D'INCAO, Maria Conceicdo e ROY, Gerard. N6s, Cidad&os: autonomia e
participacéo popular. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

GUTIERREZ, Francisco, PRADO, Cruz. Ecopedagogia e Cidadania Planetaria.
Trad.: Valenzuela. Cortez: Instituto Paulo Freire, 2000.

Bibliografia Complementar:

ANTUNES, R. Os sentidos do trabalho. Ensaios sobre a afirmacéo e a negacao
do trabalho. 2 ed. S&o Paulo: Editorial, 2000.

BRASIL, Ministério da Educacdo — Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica
nas Escolas do Campo.CNE/CEB n° 1 abril de 2002.
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Educacdo do Campo - Diretrizes Operacionais. CONTAG -
confederacdo nacional dos trabalhadores na agricultura. Brasilia, DF. apud
Parecer 36 de 001 e a Resolugdo 01 da Céamara de Educacdo Béasica do
Conselho Nacional da Educacéao.

BRAVERMAN, H. Trabalho e capital monopolista. A degradac¢ao do trabalho no
século xx. Trad. Nathanael C. caixeiro. 3 ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

CALDART, Roseli Salete. Educagcao em Movimento: formacao de educadoras e
educadores no MST. Petropolis/RJ: Vozes, 1997.

. Pedagogia do Movimento Sem Terra: escola € mais
do que escola. Petrépolis/RJ: Vozes, 1997.

. Ser Educador do Povo do Campo. In: Educacéao do
Campo: identidade e politicas publicas. KOLLING, Edgar José; CERIOLI, Paulo
Ricardo, CALDART, Roseli Salete (orgs.). Brasilia, DF: articulacdo nacional Por
Uma Educacéo do Campo, 2002. Colecéo Por Uma Educacao do Campo, n° 4.

CIAVATTA, Maria & FRIGOTTO, Gaudéncio. (org.). Teoria e educacdo no
campo no labirinto do Capital. Petrépolis: Vozes, 2001.

CAPRA, Fritiof. O Ponto de Mutacdo: a ciéncia, a sociedade e a cultura
emergente. Trad. Alvaro Cabral. S&o Paulo: Cultrix, 2001.

CASTILHO, Maria de Fatima. Discurso da Terra - sentidos sobre a escola. Sinop-
MT. UNEMAT, 2005 (projeto de pesquisa).

CATTANI, Antonio David. (org.). Trabalho e tecnologia. Petrépolis: Vozes, 1997.
CHESNAIS, Francois. A mundializacdo do capital. Sdo Paulo: Xama, 1996.

DESLA, Ph. Estrutura ou sentimento: a relagdo com o animal na Amazonia.
Mana, pp. 23-27.

FREIRE, A. M. A. (Org.). A Pedagogia da Libertacdo em Paulo Freire. Sao
Paulo: Editora UNESP, 2001.

FREIRE, Paulo. Acéo Cultural para a Liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1982.

. Educacédo e Mudanca. Trad. M. Gadotti e L. L. Martin. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1979.

. Extens@o ou Comunica¢do? Trad. Darcy de Oliveira. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1997.

Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

Pedagogia da Indignacao: cartas pedagogicas e outros
escritos. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2000.

. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

FERREIRA, E. Sinopse da estrutura Fundiaria de MT. Conferéncia UT/Centro-
Oeste.Cuiaba(mimeo).

KOLLING, Edgar José; CERIOLI, Paulo Ricardo; CALDART, Roseli Salete
(orgs.). Brasilia, DF: articulagdo nacional Por Uma Educacdo do Campo, 2002.
Colecao Por Uma Educacgéo do Campo, n° 4.
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MARIOTTI, Humberto. As Paix6es do Ego: complexidade, politica e
solidariedade. Sao Paulo: Palas Athena, 2000.

LEROY, Jean-Pierre, et al. Tudo ao Mesmo Tempo Agora: desenvolvimento,
sustentabilidade, democracia: o que isso tem a ver com vocé? Petrépolis/RJ:
Vozes, 2002.

LIMA, Joao Gabriel de. Idéias Que Paralisam. Veja, n° 13, ano 38, edicdo 1898.
Editora Abril, p. 52-56, 30 de marco. 2005.

LOPES, Ana Maria; FERREIRA, Eudson de Castro. Tybysird: Educacdo Do
Campo e Visibilidade Social - uma experiéncia no sertdo do Araguaia. Idéa
Editora. Brasilia, 2004.

MEDEIROS, Leonilde [et al.]. Assentamentos Rurais: uma visdo multidisciplinar.
Séo Paulo: Ed. UNESP, 1994.

MORAIS, Clodomir Santos de. Teoria da Organizacdo Autogestionaria. Porto
Velho: Edufro, 2002.

MORAIS, Maria Candida. Educar na Biologia do Amor e da Solidariedade.
Petropolis/RJ: Vozes, 2003.

MORIN, Edgar. Saberes globais e saberes locais: o olhar transdisciplinar.
Organizacao e Traducdo Paula Yone Strob. Rio de Janeiro: Garamond, 2000.
76p.

A Cabeca Bem-Feita: repensar a reforma, reformar o
pensamento. Trad. Eloa Jacobina. Rio de Janeiro: Bertrand do Brasil, 2001.

.Complexidade e ética da solidariedade. In: CASTRO, G,
CARVALHO, E; ALMEIDA, C. Ensaios de complexidade. Porto Alegre: Sulina,
1997.

MARIOTTI, Humberto. As Paixdes do Ego: complexidade, politica e
solidariedade. S&o Paulo: Palas Athena, 2000.

PERIPOLLI, Odimar Jodo; STRAUB, llario. Andlise das Politicas Educacionais
nos Assentamentos de Reforma Agraria no Norte de Mato Grosso. Sinop MT.
UNEMAT, 2003-2004 (projeto de pesquisa).

PICOLI, F. Amazobnia: do mel ao sangue — 0s extremos da expansao capitalista.
Sinop: Fiorelo, 2004.

SANTOS, Josivaldo Constantino dos PICOLI, Fiorelo. Educacdo Ambiental:
processos socioculturais para a reconstrucao curricular e a construcéo da socio-
economia solidaria. Sinop-MT, UNEMAT, 2003-2005 (projeto de pesquisa).

SANTOS, M. Por uma globalizacdo do pensamento Unico a universal. Rio de
Janeiro: Record, 2001.

SCHNEIDER, Sergio. Pluriatividade na Agricultura Familiar. Porto Alegre:
Editora da UFRGS, 2003.

SILVA, José Graziano da. Tecnologia e Agricultura Familiar. Porto Alegre: Ed.
UFRGS, 1999.

SILVA, Rosa Helena Dias da. Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica
nas Escolas do Campo: uma leitura comparativa a partir da tematica da
educacdo escolar indigena. In: Educacdo do Campo: identidade e politicas
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publicas.

SMITH, Adam. Riqueza das nacdes. 22 ed. Lisboa: Fundacgédo Calouste
Gulbenkian, vol.1,1987.

Introducdo a Filosofia — A construcdo da cosmovisdo ocidental (as
contribui¢cdes dos gregos, da cultura judaico-cristd e romana). A construcao da
formacdo moral e ética e sua fundamentagédo. A constituicdo da organizacao
politica. A relagdo Estado, governo, sociedade, os modelos constituidos, e a
guestdo democratica. Reflexdes a respeito das modelos e bases
epistemoldgicas da nossa cultura. As implicacdes ético-estético-politico-
epistémicas na organizacéo da vida do campo.

Bibliografia Basica:

ARANHA, M. L. A. & MARTINS, M. H. P. Filosofando — Introducao a Filosofia, 2
ed., Sao Paulo: Ed. Moderna, 1997.

Bibliografia Complementar:

CASSIRER, Ernst. A Filosofia do iluminismo. Campinas: Editora da UNICAMP,
1994.

HORKHEIMER, Max & ADORNO, Theodor.Dialética do esclarecimento
(traducéo de Anténio Guido de Almeida). Rio de Janeiro, Zahar, 1985.

MATOS, Olgaria. A escola de Frankfurt: luzes e sombras do iluminismo. S&o
Paulo, Moderna, 1993.

KANT, Imannuel. Fundamentacdo da metafisica dos costumes. Sédo Paulo: Abril
Cultural, 1989.

KUNH, Thomas S. A tenséo essencial. Lisboa: Edicbes 70, 1989.
A Estrutura das revolucbes cientificas. Séo Paulo:

Perspectiva, 1992.

Filosofia da Educacdo - As abordagens filosoficas que orientam e
fundamentam as concepcdes de educacgéo, considerando as dimensdes ético-
estético-politicas da educacdo, na perspectiva do cuidado. As abordagens
epistemologicas que fundamentam as praticas pedagogicas. A questdo dos
sentidos da educacdo e suas contribuicdes no processo de construcdo das
sociedades humanas e da hominizacéo.

Bibliografia Basica:

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1988.

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da Escola Publica: a pedagogia critica-
social dos conteudos. 8. ed. Sao Paulo: Loyola, 1989.

MENDES, Durmeval Trigueiro (coord.). Filosofia da Educacé&o Brasileira. Rio de
Janeiro: Civilizag&o Brasileira, 1994.
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MONDIN, Battista. O Homem, quem é ele?: elementos de antropologia filosofica.
7. ed. Sdo Paulo: Edi¢des Paulinas, 1980.

MORIN, Edgar. Saberes Globais e Saberes Locais. Rio de Janeiro: Garamond,
2000.

Bibliografia Complementar:

BOFF, Leonardo. Nova Era: a civilizagdo planetaria. 2 ed. Sdo Paulo : Atica,
1994.

COMENIO. Didatica Magna. Lisboa: Fundac&o Calouste Gulberkian, s/d.

DELORS, Jacques (org.). Educacao: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo : Cortez;
Brasilia : MEC : UNESCO, 1998.

DEMO, Pedro. Desafios Modernos da Educacao. Petrépolis: Vozes, 1993.

Introducéo a Psicologia — A sequiéncia progressiva das idéias formuladas para
definir o objeto, os métodos e os objetivos da Psicologia. As escolas do
pensamento psicologico — estruturalismo, funcionalismo, comportamentalismo,
gestaltismo, psicanalise, construtivismo e socio-interacionismo — estudadas
dentro de seu contexto historico e seus principais teoricos.

Bibliografia Basica:

BOCK, Ana M. Bahia. Psicologias: Uma Introducéo ao Estudo de Psicologia. 13.
ed. Saraiva, 2006.

BOCK, Ana Maria; GONCALVES, M. Graca; FURTADO, Odair (Orgs.).
Psicologia Socio-Histérica (uma perspectiva critica em psicologia). 3. ed. Sao
Paulo: Ed. Cortez, 2007.

CARVALHO, Maria Vilani Cosme de. Temas em Psicologia e Educacdo. Sao
Paulo: Auténtica, 2005.

FREIRE, Izabel Ribeiro. Raizes da Psicologia. 7. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.
Bibliografia Complementar:

CASTRO, Lucia Rabelo de; JOBIM E SOUZA, Solange. Desenvolvimento
humano e questdes para um final de século: tempo, histéria e memodria. In:
Psicologia Clinica. Pés Graduacdo e Pesquisa, Rio de Janeiro, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Centro de Teologia e Ciéncias
Humanas, Departamento de Psicologia, v.6, n[16, 1994,

PINO, A. (1995). Semidtica e cognicao na perspectiva historica — cultural. Temas
em Psicologia: Cognicao e Linguagem, n°2, 31-40.

ROUANET, Sérgio Paulo. Edipo e o anjo. Rio de Janeiro, Tempo Brasileiro,
1981.

VIGOTSKII, Lev. A formacéao social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes, 1984.
WEREBE, M. J. & Nadel-Brulfert, J. (1986). Henri Wallon. Sdo Paulo: Atica.

Psicologia da Educagédo — estudos do desenvolvimento humano e suas
interacdes, considerando suas dimensdes: fisica, cognitiva, social, afetiva e
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emocional. Os processos de socializacdo, individualizacdo, pluralidade e
aprendizagens. Estudo da formacdo da subjetividade e da constituicdo da
singularidade. As expressodes e representacdes do mundo pela crianga e pelo
adulto.

Bibliografia Basica:

BECKER, Fernando. Aprendizagem e Conhecimento Escolar. Pelotas: Educat,
2002.

BOCK, Ana Maria; GONCALVES, M. Graca; FURTADO, Odair (Orgs.).
Psicologia Sdcio-Histérica (uma perspectiva critica em psicologia). 3. ed. Sao
Paulo: Ed. Cortez, 2007.

CARRARA, Kester. Introducdo a Psicologia da Educacao: seis abordagens.
Kester Carrara (Org.) Sao Paulo: Avercamp, 2004.

PLACCO, Vera Nigro de Souza. Psicologia & Educacao: revendo contribuicdes.
Abigail Alvarenga Mahoney. et al.: Vera Maria Nigro de Souza Placco. S&o Paulo:
Educ, 2007.

SALVADOR, César Coll org. Psicologia da Educacao. César Coll Salvador. [et
al] Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

Bibliografia Complementar:

BECKER, Fernando. Educacéo e Constru¢cdo do Conhecimento. Porto Alegre:
Artmed Editora, 2001.

BOCK, Ana M. Bahia. Psicologias: Uma Introducéo ao Estudo de Psicologia. 13.
ed. Sdo Paulo: Ed. Saraiva, 2006.

CARVALHO, Maria Vilani Cosme de. Temas em Psicologia e Educacdo. Sao
Paulo: Auténtica, 2005.

CUNHA, Marcus Vinicius da. Psicologia da Educacédo. 3. ed. Rio de Janeiro:
DP&A, 2003.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. A Formacao social da mente. Sdo Paulo: Martins
e Fontes, 1994.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins e
Fontes, 1994.

Histéria da Educacédo | — Relagdes entre histéria, sociedade e educacao.
Praticas educativas e interesses sociais historicamente construidos.
Perspectivas teoricas do estudo de Histéria da Educacdo abordando: a
Educacao e sociedade sem classes; a Educacédo Grega; a Educacdo Romana,
a Educacao Medieval; a

Educacdo Moderna; a educacdo no contexto das revolucbes burguesas e
socialistas. A educacado no contexto da crise dos paradigmas modernos.

Bibliografia Basica:

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da educacdo no Brasil: 1930/1973.
Petrépolis: Vozes, 1984.
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BERITO, Sénia D. R. Nos tempos de Getulio, da Revolu¢do de 30 ao fim do
estado novo. Sao Paulo: atual, 1990.

HOBSBAWAM, Eric. Era dos Extremos: o breve século XX: 1914-1991. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 1995.

Bibliografia Complementar:

ALENCAR, F. CARPI, L. RIBEIRO, M.V. |. 22 ed. Rio de Janeiro: Ao livro técnico,
1985.

ALVES, Gilberto I. Educacao e historia em Mato Grosso. Campo Grande: UFMS,
1996.

ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. Rio de janeiro:
Guanabara, 1981.

De MAUSE, Lloyde. Histéria da infancia. RJ: Losada, 1986.
Del PRIORI, Mary. Historia da Crianca no Brasil. Sdo Paulo: Ed Contexto, 1996.
ILLICH, Ivan. A sociedade sem escolas. 22 ed. Petropolis: Vozes, 1974.

KUHLMANN, Moisés Jr. Infancia e Educacéao Infantil - uma abordagem historica.
Porto Alegre: Mediagao, 1998.

LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais - Aspectos sécio-histoéricos, linguisticos e
culturais da Surdez. Modelos educacionais na educacao desurdos. Historico da
Lingua Brasileira de Sinais. Aspectos fonoldgicos, morfolégicos, sintaticos,
semanticos e discursivos da Lingua Brasileira de Sinais. Educacao bilingue:
Ensino de Portugués para surdos e ensino de Libras. Processo de aquisicao da
Lingua de Sinais. Libras instrumental. Aprendizado da Libras.

Bibliografia Basica:

COSTA, Juliana P. Barbosa. A educacao do surdo ontem e hoje: posicao sujeito
e identidade. Campinas, SP: Mercado de letras, 2010.

COUTINHO, Denise. LIBRAS e Lingua Portuguesa: Semelhancas e
diferencas.Jodo Pessoa Editor: Arpoador, 2000.

FELIPE, Tania A. A Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS. Libras em Contexto:
Curso basico / livro do professor instrutor e do aluno. Programa Nacional de
Apoio a Educacéao de Surdos. Brasilia. MEC/SEESP, 2007.

GESUELI, Zilda Maria. A crianca ndo ouvinte e a aquisicdo da escrita.
Dissertacdo de Mestrado. Instituto de Estudos da Linguagem. UNICAMP,
Campinas, 1988.

QUADROS, Ronice Muller de e SCHMIEDT, Magali L. P. Ideias para ensinar
portugués para alunos surdos. Brasilia: MEC, SEESP, 2006.

Bibliografia Complementar:
BRASIL. MEC Lei 10436 de 24 de abril de 2002.
BRASIL. MEC Decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005.
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GOLDFELD, Marcia. A crianca surda: linguagem e cogni¢do numa perspectiva
sécio-interacionista. Sdo Paulo, Plexus, 1997.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de. Intérprete de Libras: em atuacdo na
educacéo infantil e no ensino fundamental. Porto Alegre: Mediacdo/FAPESP,
20009.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de; GOES, Maria Cecilia Rafael de (orgs).
Surdez, processos educativos e subjetividade. Sdo Paulo: Editora Lovise, 2000.

LEITE, Claudia Aline Zucchi. As marcas de autoria na escrita do sujeito surdo.
Monografia. Curso de Letras. MT, UNEMAT, 2008/01.

MOURA, Maria Cecilia de. O surdo: caminhos para uma nova identidade. Rio de
Janeiro: Editora Revinter, 2000.

PERLIN, Gladis. As diferentes identidades surdas. Revista da Feneis. Rio de
Janeiro, ano 4, n° 14, p.15-16, abr.2002.

STROBEL, Karin Lilian e FERNANDES, Sueli. Aspectos Linguisticos da LIBRAS.
Curitiba: SEED/SUED/DEE, 1998.

QUADROS. R. M. e PERLIN, Gladis. (Orgs.) Estudos surdos Il. Petropolis, RJ:
Arara Azul, 2007.

SACKS, Oliver. Vendo Vozes: uma viagem ao mundo dos surdos. Trad. Laura
Teixeira Motta. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998.

STROBEL, Karin. As imagens do outro sobre a cultura surda. Florianopolis, PR:
Edit. da UFSC, 2008.

FERNANDES, Eulalia. Problemas linguisticos e cognitivos do surdo. Rio de
Janeiro: Agir, 1990.

QUADROS, Ronice Muller de. Educacédo de surdos: aquisicao da linguagem.
Porto Alegre-RS: Artes Médicas, 1997.

FERREIRA-BRITO, Lucinda. Por uma gramatica de lingua de sinais. Rio de
Janeiro: Tempo Brasileiro, 1995.

QUADROS, Ronice Miller de e KARNOPP, Lodenir Becker. Lingua de Sinais
brasileira: estudos linguisticos. Porto Alegre: Editora Artmed, 2004.

Histéria da Educacéo Il — Analise das formas de organizacdo educacional, das
visbes pedagogicas em consonancia com o processo histérico brasileiro,
desenvolvidos em diferentes tempos histéricos. A historia da educacdo no
Estado de Mato Grosso, seus processos de institucionalizacdo escolar e
implicacdes culturais de outros Estados na Educacéo local.

Bibliografia Basica:

ALVES, Gilberto Luiz. Educacéo e histéria em Mato Grosso. (1719-1864). 2. ed.
Campo Grande: Editora da UFMS, 1996.

MARCI’R[O, H. Histéria do Ensino em Mato Grosso. Cuiabad/MT: S.E.C.S-MT,
1963, (MIMEO).
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SIQUEIRA, Elizabeth Madureira. REIS, Rosinete Maria & PALHARES SA,
Nicanor. (Orgs.). Instantes e Memdéria na Histéria da Educacédo. Brasilia/DF:
INEP. Cuiaba/MT: EQUFMT, 2006, 286 p.

SIQUEIRA, Elizabeth Madureira. Luzes e sombras: Modernidade e educacao
publica em Mato Grosso. (1870-1889). Cuiaba: INEP/ Edufmt; 2002.

Bibliografia Complementar:

MACHADO, Maria de Fatima Roberto (Org.) Diversidade sécio-cultural em Mato
Grosso. Cuiaba/MT: Entrelinhas, 2008.

SIQUEIRA, Elizabeth Madureira. O Processo Histérico de Mato Grosso.
Cuiaba/MT: Guaicurus, 1990.

LEITE, Gervasio. Um século de instrucdo publica: historia do ensino priméario em
Mato Grosso. Goiania: Editora Rio Bonito; 1970.

NEVES, Dimas Santana Souza. As reformas educativas em Mato Grosso, Minas
Gerais e na Corte Imperial (1851-1859). Tese de Doutorado apresentado ao
Programa de PoOs Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacédo da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro; 2009.

XAVIER, Ana Paula. A leitura e a escrita na cultura escolar de Mato Grosso: 1837
— 1889. Cuiaba: Entrelinha/Edufmat; 2007.

CASTANHA, André Paulo. Pedagogia da moralidade: o estado e a organizacéo
da instrucdo publica na provincia de Mato Grosso (1834-1873). Dissertacao
apresentada ao Programa de POs-Graduacdo em Educacdo — PPGE da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT,
Cuiaba, 1999.

Introducdo a Metodologia da Pesquisa — Contribui¢cdes tedricas de diversos
campos voltados a pesquisa em ciéncias sociais, suas influéncias no contexto
educacional brasileiro e nas praticas de pesquisas em educacao, suas formas e
apresentacdes. Principais métodos e técnicas da metodologia cientifica, as
normas da ABNT, as formas de apresentacao de trabalhos cientificos: resumos,
fichas de leitura, resenhas, esquemas, projetos, relatorios, informes.

Bibliografia Basica:

AZEVEDO, lIsrael B. de. O prazer da producéo cientifica. Piracicaba, UNIMEP,
1992.

BRANDAO, Carlos R. Diario de campo - a antropologia como alegoria. S&o
Paulo: Brasiliense, 1982.

CARVALHO, Alex. et.alli. Aprendendo metodologia cientifica: uma orientacao
para os alunos de graduacao. Sado Paulo: O Nome da Rosa, 2000.

Bibliografia Complementar:

CARVALHO, Ana Maria A. e BERALDO, Katharina E. A. Interacdo crianga-
crianca ressurgimento de uma area de pesquisa e suas perspectivas. Cadernos
de Pesquisa. Sao Paulo, n.71, nov. 1989, p.55-61.
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DA MATTA, Roberto. O oficio do etn6logo ou como ter Anthropological Blues.
In: A aventura sociologica. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

FERREIRA, Maria Clotilde A. A pesquisa na universidade e a educacao da
crianga pequena. Caderno de Pesquisa. S&o Paulo, n.67, nov. 1988, p.79-89.

MARRE, Jaques L. Histéria de vida e método biografico. Cadernos de Sociologia,
Porto Alegre, v.3, n.3. p.89-141, jan./jul., 1991.

QUEIROZ, M2 |. Italia-Brasil, Experimentos com Histoérias de Vida. S&o Paulo:
Veértice, 1988.

ROSSETTI-FERREIRA, M.C.; CARVALHO, A. M. A; AMORIN, K.S.; SILVA, A.
P. S. Rede de Significacbes e o estudo do desenvolvimento humano. Porto
Alegre: Artmed, 2004.

ROSSETTI-FERREIRA, M2 Clotilde. Andlise do desenvolvimento humano
enquanto uma construcdo através de uma Rede Dindmica de Significados.
Ribeirdo Preto: CINDEDI-USP, 1997.

SILVA, Hélio R.S. e MILITO, Claudia. Vozes do meio-fio - etnografia. Rio de
Janeiro: Relume-Dumara, 1995.

Pesquisa Educacional | - As diferentes abordagens teérico-metodologicas da
pesquisa em educacao. Processos investigativos (como exercicios) a partir das
diferentes abordagens estudadas. Imersdo no campo investigativo e escolha de
possiveis temas de pesquisa.

Bibliografia Basica:

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. Sdo Paulo:
Cortez, 1991.

DEMO, Pedro. Educar pela Pesquisa. Campinas/SP: Autores Associados, 1996.
. Participacéo é Conquista. Sao Paulo: Cortez, 1999.

Pesquisa: principio cientifico e educativo. S&o Paulo: Cortez,

1996.
THIOLENT, Michel. Metodologia da Pesquisa-acdo. Sdo Paulo: Cortez, 1985.
Bibliografia Complementar:

ALBUQUERQUE, Judite Gongalves de. Uma proposta de integracdo entre
ensino e pesquisa. Revista Adusp. Séao Paulo, 10, 15-23, jun. 1997.

BARROS, Aidil P. & LEHFELD, Neide Ap. De S. Fundamentos de metodologia;
um guia para iniciacao cientifica. Sdo Paulo: McGraw-Hill do Brasil, 1986.

CARVALHO, M. C. M. (org.). Construindo o saber; técnicas de metodologias
cientifica. Campinas: Papirus, 1988.

CORSARO, William. Pesquisa etnogréafica realizada com as criancas de Jardins
de Infancia nos EUA e em Itélia. Indiana, USA, 2000.

TOBIAS,Antonio José. Como fazer sua pesquisa. Sado Paulo: AM edic¢des, 1992.

MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand do Brasil,
1999.
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Pesquisa Educacional Il — Componentes de um projeto de pesquisa.
Construcdo da problemética de pesquisa/delimitacdo do objeto, leituras
orientadas tendo em vista o tema. Constituicao inicial de referencial teérico, com
retomada de fichas de leituras, resumos, anota¢des do diario de campo e das
discussdes decorrentes das disciplinas presenciais.

Bibliografia Basica:

BARBOSA FILHO, Manuel. Introducdo a pesquisa; métodos, técnicas e
instrumentos. 2.ed. Rio de Janeiro: livros Técnicos e Cientificos, 1978.

BASTOS, Cleverson e KELLER, Vicente. Aprendendo a aprender; introducéo a
metodologia cientifica. E.ed. Petrépolis, Vozes, 1992.

GIL, Antonio C. Como elaborar projetos de pesquisa. E ed. Sdo Paulo, Atlas,
1994.

LAKATOS, E. M. & MARCONI, M. de A. Fundamentos de metodologia cientifica.
Sao Paulo: Atlas, 1985.

Bibliografia Complementar:

MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand do Brasil,
1999.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do Trabalho Cientifico. 20.ed. Sao
Paulo: Cortez, 1996.

TOBIAS, Antonio José. Como fazer sua pesquisa. Sao Paulo: AM edicdes, 1992.

TRUJILLO FERRARI, Alfonso. Metodologia da pesquisa cientifica. Sdo Paulo:
McGraw-Hill, 1982.

VASCONCELOS, Eduardo Mourdo. Complexidade e Pesquisa Interdisciplinar:
epistemologia e metodologia operativa. Petropolis/RJ: Vozes, 2002.

Pesquisa Educacional Ill — A construcdo da justificativa, dos objetivos, escolhas
metodoldgicas e continuidade da constituicdo do referencial tedrico. Retomada
de fichas de leituras, resumos, anota¢des do diario de campo e das discussdes
decorrentes das disciplinas presenciais.

Bibliografia Béasica:
CASTRO, Claudio de M. A pratica da pesquisa. Sao Paulo, McGraw-Hill, 1978.

CONSTRUINDO O SABER - METODOLOGIA CIENTIFICA: FUNDAMENTOS
E TECNICAS/ Maria Cecilia Maringoni de Carvalho (org). 2 ed., Campinas, SP:
Papirus, 1989.

CORSARO, William. Pesquisa etnogréfica realizada com as crian¢as de Jardins
de Infancia nos EUA e em Itélia. Indiana, USA, 2000.

Bibliografia Complementar:




233

BARBIER, René. A escuta sensivel em educacédo. Cadernos ANPED, Porto
Alegre, n. 5, p. 187-286, 1993.

DESLANDES, Suely Ferreira. Pesquisa Social: teoria, método e criatividade
Suely Ferreira Deslandes, Otavio Cruz neto, Romeu Gomes; Maria Cecilia de
Souza Minayo (org.). Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

GANDINI, L. & EDWARDS, C. Bambini: a abordagem italiana a educagéo infantil.
Porto Alegre: Artmed, 2002.

JACOBINI, Maria Leticia de Paiva. Metodologia do trabalho académico.
Campinas, SP: Alinea, 2003.

KRAMER, S. & LEITE, M2 1. Infancia: fios e desafios da pesquisa. Campinas, SP:
Papirus, 1997.

OLIVEIRA, Z.M.R. & Rossetti-Ferreira, M. C. (1993). O valor da interagao crianca
- crianga em creches no desenvolvimento infantil. Cadernos de Pesquisa, (87),
62-70.

OLIVEIRA, Z.M.R. (1995 outubro). Praticas discursivas nas interacdes de
criancas pequenas. Algumas questdes metodolégicas e conceituais.
Comunicagéao apresentada na XXV Reunido Anual de Psicologia, Ribeiréo Preto,
SP.

PARA QUEM PESQUISAMOS: para guem escrevemos:. 0 impasse dos
intelectuais/ Antonio Flavio Moreira et al. 2. ed. S&o Paulo, Cortez, 2003.

Pesquisa Educacional IV — Elaboracdo dos projetos de pesquisa a serem
apresentados as bancas avaliadoras. Os projetos de pesquisa deverdo estar
adequados as normas institucionais e da ABNT.

Bibliografia Basica:
POPPER, K. A ldgica da pesquisa cientifica. S&o Paulo: Cultrix, 1978.

RICHARDSON, r. j. ET AL. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sdo Paulo:
Atlas, 1985.

ROSSETTI-FERREIRA, M.C.; CARVALHO, A. M. A; AMORIN, K.S.; SILVA, A.
P. S. Rede de Significacbes e o estudo do desenvolvimento humano. Porto
Alegre: Artmed, 2004.

SALOMON, Délcio Vieira. Como fazer uma monografia. 10 ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2001.

SELLTIZ, ET AL. Métodos de pesquisa nas relacfes sociais. Sdo Paulo: EPU,
1965.

TRIVINOS, A. N. S. Introducdo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
gualitativa em educacao. Sao Paulo: Atica, 1987.

Bibliografia Complementar:

PINTO, Alvaro Vieira. Ciéncia e existéncia; problemas filoséficos da pesquisa
cientifica. Rio de Janeiro: paz e Terra, 1969.

PRADO JUNIOR, Caio. Dialética do Conhecimento. 5 ed, S&o Paulo: Brasiliense,
1980.
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WITT, Aracy. Metodologia e pesquisa: questionario e formulario. 2.ed. Séo
Paulo, Resenha Tributaria, 1973.

Pesquisa Educacional V — Discussdes relacionadas ao fazer investigativo.
Acompanhamento das dificuldades encontradas nos momentos de coleta de
dados e demais observacdes no intuito de orientacdo das pesquisas.
Reavaliacdo de procedimentos e possiveis redimensionamentos metodoldgicos.
Problematizacdes e estudos acerca das andlises com os dados empiricos.

Bibliografia Basica:

KERSHER, Maray A. & KERSHER, Silvio Ari. Monografia: como fazer. Rio de
Janeiro: Thex editora, 1998.

MARTINS, Joel. Um enfoque fenomenoldgico do curriculo: educacdo como
poesis. Sao Paulo: Cortez, 1992.

MATTIOLI, Olga Ceciliato. No reino da ambigiidade. Sdo Paulo: 1988. Diss.
(Mestr.), PUC/SP.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-a¢ao. Sado Paulo, Cortez, 1985.
Bibliografia Complementar:

ECO, Umberto. Como se faz uma tese. Sao Paulo: Editora Perspectiva, 1983.
JAPIASSU, H. O mito da neutralidade cientifica. Rio de Janeiro: Imago, 1975.

WITT, Aracy. Metodologia e pesquisa: questionario e formulario. 2. ed. Séo
Paulo: Resenha Tributaria, 1973.

Pesquisa Educacional VI — Delineamentos da producdo monografica.
Continuidade de referencial tedrico e discussfes coletivas dos fazeres da
pesquisa. Tessitura do texto monografico.

Bibliografia Basica:

DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo. Sdo Paulo: Cortez,
1996.

LEVY, P. As tecnologias da inteligéncia, o futuro do pensamento na era da
informéatica.l S&o Paulo: Ed. 34, 1993.

MACHADO, N.J. Epistemologia e didatica: as concepcdes de conhecimento e
inteligéncia e a pratica docente. S&o Paulo: Cortez, 1995.

MUCCHIELLI, Roger. O questionario na pesquisa psicossocial. Sdo Paulo:
Martins Fontes,
1978.

Bibliografia Complementar:

KENSKY, V.M. O professor, a escola e os recursos didaticos em uma sociedade
cheia de tecnologias. Campinas: Unicamp, 1994. (mimeo)

NOVOA, MAIA, J. “Professores e computadores: crengas e obstaculos”.
Informética e educacao, vol.6, 1995.
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SILVA, M.G.P. O computador na perspectiva do desenvolvimento profissional do
professor. Campinas: Unicamp, 1997. Tese de doutorado.

VALENTE, J.A. (org.) Computadores e conhecimento, repensando a educacao.
Campinas: Unicamp, 1993.

Pesquisa Educacional VII — Aprofundamentos teoricos e da analise dos dados.
Olhares articulados do conjunto da pesquisa desenvolvida, seu
comprometimento com a vida do campo, praticas de intervencfes pedagaogicas.
Trabalho com o texto monogréfico.

Bibliografia Basica:

MORIN, Edgar. A Cabeca Bem-Feita: repensar a reforma, reformar o
pensamento. Trad. Eloa Jacobina. Rio de Janeiro: Bertrand do Brasil, 2001.

Ciéncia com Consciéncia. Trad. Maria D. Alexandre e Maria
Alice Sampaio Déria. Rio de Janeiro: Bertrand do Brasil, 1996.

Os Sete Saberes Necessarios a Educagcdo do Futuro. Trad.
Catarina Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya. Sé&o Paulo: Cortez: Brasilia,
DF: UNESCO, 2001.

Bibliografia Complementar:

CAPRA, Fritiof. O Ponto de Mutacdo: a ciéncia, a sociedade e a cultura
emergente. Trad. Alvaro Cabral. S&o Paulo: Cultrix, 2001.

TRALDI, Lady Lina. Curriculo: conceituacdo e implicacbes, metodologias de
avaliacdo, teoria e pratica, formas de organizacdo, supervisdo, fundamentos,
curriculo universitario. - 3. ed. - Sdo Paulo: Atlas, 1987.

Pesquisa Educacional VIl - Apresentacdes e discussdes das monografias
elaboradas e encaminhamentos para as finalizacdes dos textos. Preparacdo do
evento de defesa das monografias.

Bibliografia Basica:

ARROYO, Miguel. Oficio de mestre - imagens e auto-imagens. Petropolis:
Vozes, 2000.

PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formacédo de professores: unidade entre
teoria e pratica? IN: Cadernos de Pesquisa n°® 94. Sao Paulo: Cortez, FCC: 1995,
p.58-73.

SQHON, Donald A. Formar professores como profissionais reflexivos. In:
NOVOA, Antbnio (Org.). Os professores e sua profissédo. Lisboa, Portugal: Dom
Quixote, 1995.

Bibliografia Complementar:

GATTI, Bernadete Angelina. Os Professores e Suas Identidades: o
desenvolvimento da heterogeneidade. In: Cadernos de Pesquisa. n° 98,
Fundacéo Carlos Chagas, Sao Paulo: Cortez, 1996.
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. Diagndstico, problematizacédo e aspectos conceituais sobre a
formacdo do magistério: subsidios para delineamento de politicas na area. Sao
Paulo: Fundacao Carlos Chagas/DPE, 1996.

. Formacgéao de professores e carreira - problemas e movimentos
de renovacado. SP: Autores Associados, 1997.

POPKEWITZ, Thomas S. Profissionalizacdo e formacdo de professores:
algumas notas sobre sua historia, ideologia e potencial. IN: NOVOA, A.(org.) Os
professores e sua formacgao. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

SCHEIBE, Leda, AGUIAR, Marcia Angela. Formacdo de profissionais da
educacédo no Brasil: O curso de pedagogia em questdo. Educacao e Sociedade,
Sao Paulo, Numero Especial 68, dez. 1999.

SILVA, Carmem Silvia Bissolli da. Curso de Pedagogia no Brasil: historia e
identidade. Campinas : Autores Associados, 1999.

Seminéarios de Estagio Curricular — Planejamento do fazer do estagio:
organizagdo das atividades a serem desenvolvidas nos momentos
intermediarios, bem como a socializacdo das experiéncias realizadas.

Bibliografia Basica:
BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, 1988.
. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Brasilia, 1996.

. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Brasilia, 1990.

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO. Diretrizes complementares,
normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento
da Educacao Basica do Campo. Resolucdo Complementar CNE/CEB N° 2, de
2008. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/resolucao_2.pdf

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Diretrizes Operacionais
para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo. Resolucdo CNE/CEB N° 1, de
3 abr. 2002. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/CEB012002.pdf

. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil. Brasilia:
MEC/SEB, 2010.



http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/resolucao_2.pdf
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/CEB012002.pdf



