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RESUMO

A Educacdo do Campo tem se apresentado como um tema complexo na conjuntura
atual. Resultado de lutas para garantia dos direitos pelos movimentos sociais, conquistou
avancos e caminha na busca de outros, em meios aos desafios das politicas publicas de
educacdo. Esta pesquisa busca aprofundar questdes sobre os/as estudantes do campo que se
deslocam para estudar o ensino médio na cidade. Compreendemos que esse deslocamento
implica muitas questdes desafiadoras. A pesquisa nasce do seguinte questionamento: “Quais os
desafios que a trajetoria escolar dos/as estudantes do ensino médio oriundos/as do campo
apresenta para o fortalecimento de suas Identidades, no municipio de Lagoa dos Gatos-PE?”.
O objetivo central é compreender os desafios que a trajetoria escolar dos/as estudantes do ensino
médio oriundos/as do campo, apresenta para o fortalecimento de suas lIdentidades. As
discussOes acerca da Educacdo do Campo estdo presentes nos movimentos sociais que lutam
por uma educacdo mais digna e voltada a formacao humana e que sé sera possivel no dialogo e
envolvimento da propria comunidade nessa construcdo. Para este estudo, o suporte tedrico foi
desenvolvido a partir de autores como Arroyo e Fernandes (1999); Borges e Silva (2012);
Caldart (2012, 2004); Ghedin (2012); Junior e Mouréo (2012); Munarin (2006); Ribeiro (2012);
e Santos (2009), que tratam sobre a Educacdo do Campo. Para dialogar sobre Identidade, temos:
Faria e Souza (2011); Freire (1987); Moreira (2013); Perico (2009); Stuart Hall (2006) e Silva
(2000); e para tratar sobre territorialidade: Fernandes (2006); Santos (1978, 1998, 2001); Silva,
Torres e Lemos (2012); Souza (2000) e Walsh (2008), entre outros. E uma pesquisa de
abordagem qualitativa, fez-se uso de questionario e da entrevista semiestruturada para producao
de dados. Apoiados na Analise do Conteudo de Bardin (2016), analisamos 0s sentidos das falas
dos participantes da pesquisa. As analises nos permitiram concluir que a trajetoria dos
estudantes é permeada por varios desafios que ocorrem a partir dos processos vivenciados e do
deslocamento que precisam fazer entre campo-cidade. A contextualizacéo e a problematizacéo
a partir da realidade de cada estudante possibilitou que pudéssemos identificar as principais
dificuldades postas pelos mesmos em relacdo a escola de referéncia de ensino médio. Ha
problemas identificados que apontam a néao efetivacao das politicas publicas para a educacéo
da populagéo do campo, como a auséncia de escola no campo e as implica¢fes do deslocamento
para a escola da cidade. Compreendemos ainda que o fortalecimento das identidades dos
estudantes do campo, por parte da escola, estd em construcdo e nem todos que moram no campo

tém necessariamente identidades enraizadas com/em seu territorio.



Palavras-chave: Educacdo do campo. Ensino médio. Identidades.



ABSTRACT

Rural Education has presented itself as a complex theme in the current situation, the
result of struggles to guarantee rights by social movements, has made progress and is looking
for others, amidst the challenges of public education policies. This research seeks to deepen
questions about rural students who travel to study high school in the city. We understand that
this shift involves many challenging questions. The research arises from the following question:
“What are the challenges that the school trajectory of high school students from the countryside
presents for the strengthening of their Identities, in the city of Lagoa dos Gatos-PE?”. The
central objective is to understand the challenges that the school trajectory of high school
students, from the countryside, presents for the strengthening of their Identities. Discussions
about Rural Education are present in social movements that fight for a more dignified education
and focused on human formation and that will only be possible in the dialogue and involvement
of the community itself in this construction. For this study, the theoretical support was
developed from authors such as Arroyo and Fernandes (1999); Borges and Silva (2012); Caldart
(2012, 2004); Ghedin (2012); Junior and Mouréo (2012); Munarin (2006); Ribeiro (2012); and
Santos (2009), dealing with Rural Education. To talk about Identity, we have: Faria and Souza
(2011); Freire (1987); Moreira (2013); Perico (2009); Stuart Hall (2006) and Silva (2000); and
to address territoriality: Fernandes (2006); Santos (1978, 1998, 2001); Silva, Torres and Lemos
(2012); Souza (2000) and Walsh (2008), among others. It is a qualitative research, using a
questionnaire and semi-structured interviews to produce data. Supported by Bardin's Content
Analysis (2016), we analyzed the meanings of the research participants' statements. The
analyzes allowed us to conclude that the trajectory of the students is permeated by several
challenges that occur from the experienced processes and the detachment that they need to do
between countryside-city. The contextualization and problematization based on the reality of
each student made it possible for us to identify the main difficulties posed by them in relation
to the reference high school. There are identified problems that point to the non-implementation
of public policies for the education of the rural population, such as the absence of a school in
the countryside and the implications of commuting to the city school. We also understand that
the strengthening of the identities of rural students, by the school, is under construction and not

everyone who lives in the countryside necessarily has identities rooted with / in their territory.

Keywords: Rural education. High school. Identities.
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1 INTRODUCAO

A Educacdo do Campo nédo cabe em uma escola, mas a luta pela escola tem
sido um de seus tragos principais: porque a negac¢do do direito a escola é um
exemplo emblemético do tipo de projeto de educagdo que se tenta impor aos
sujeitos do campo; porque o tipo de escola que esta ou nem esta mais no campo
tem sido um dos componentes do processo de dominacdo e de degradacédo das
condigdes de vida dos camponeses. (CALDART, 2004, p. 12).

Este estudo busca aprofundar questdes sobre os estudantes do campo que se deslocam
para estudar o ensino médio na cidade, sobre como sdo percebidos e se percebem na relacéo
que estabelecem entre campo e cidade. Nesta perspectiva, procura compreender a trajetéria
escolar dos estudantes do campo para 0 ensino médio e os processos formativos de suas
identidades vivenciados numa escola de referéncia do municipio de Lagoa dos Gatos-PE.

Ao longo da vida, os sujeitos passam por varios processos formativos que vao se
somando em suas trajetorias de vida, permitindo que construam suas percepcbes de mundo,
suas singularidades e por que néo dizer, as suas identidades. Esses processos séo 0s saberes que
vao atribuindo significados as suas experiéncias. Esse entendimento se fortalece a partir de
Fleig e Bolzan (2017, p. 12), que nos explicam como “os processos formativos dos estudantes
estdo relacionados com aprendizagens ¢ experiéncias, com contetdos formativos”. Assim,
apresentamos como objeto de nosso estudo a trajetoria escolar dos/as estudantes do ensino
médio oriundos do campo e o fortalecimento de suas Identidades.

O ser humano, sujeito da historia, € formado pelas relaces que se estabelecem nos
espacos em que se encontra e essas relacdes se dao por acontecimentos. Assim, falar sobre
educacdo para a populacdo do campo é falar sobre um movimento politico que emerge dentro
de uma constituicdo historica, a partir da década de 1990, que inclui a participacdo dos
movimentos sociais pela luta por direito a terra e a educacdo, denominado de Educacdo do
Campo.

Quando anunciamos sobre a Educacdo do Campo, fazemos a partir da perspectiva de
Caldart (2004), que compreende a escola do campo enquanto um espago de resisténcia e a
Educacdo do Campo articulada e pensada do e no campo, ou sSeja, que esta educagdo seja
pensada e organizada pelos sujeitos do territorio, uma educagdo que leve em conta os saberes
do povo do campo.

Desse modo, € uma educacao que trabalha com processos e percepgdes de formacéo de
identidades. Essa formacdo faz com que os sujeitos se percebam enquanto participantes no
processo de aprendizagem e da construcdo de saberes. Assim, a Educagdo do Campo, articulada

as marcas afirmativas dos movimentos sociais, busca reivindicar politicas proprias, que possam
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garantir uma educacdo de qualidade e socialmente referenciada no lugar onde as escolas do
campo se encontram.

Falar em Educagdo do Campo ¢ referenciar os sujeitos desse territdrio, ou seja, “os
(assentados, colonos, seringueiros, quilombolas e outros) que possuem sonhos, necessidades,
realidades diferentes do que é apresentado no discurso hegeménico.” (VILHENA JUNIOR;
MOURAO, 2012, p. 170). Uma educacdo que possa fazer com que os sujeitos do campo
compreendam que o saber nasce no lugar epistémico e social de cada povo ou comunidade,
principalmente através das lutas e percebam o quanto suas identidades podem ser fortalecidas
pelo processo de ensino e aprendizagem.

O debate que estamos propondo parte de um pensamento sobre um horizonte
epistemoldgico da Educacdo do Campo que visibilize os sujeitos que estdo inseridos no
territério campesino, de modo, que se produzam e se fortalecam conhecimentos nesse espaco e
que a participagdo das comunidades sejam reconhecidas e respeitadas nas tomadas de decisoes
que perpassam o conjunto das politicas pensadas para 0s povos do campo.

H& muitos avancos significativos que precisam ser levados em conta para a Educacéo
do Campo, acolhendo aqui o periodo de 1997 a 2016, principalmente no campo legislativo
conforme apresentaremos no Capitulo 1 ao tratar da Educacdo do Campo e as interfaces de suas
singularidades na legislacdo.

Esses avancos, resultado da luta dos movimentos sociais do campo, tém inicio com o 1°
Encontro Nacional dos Educadores e educadoras da Reforma Agraria (ENERA), possibilitando
a criacdo do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA). No entanto,
verifica-se a existéncia de retrocessos, como é o caso do fechamento de escolas do campo®.
Neste sentido, vamos percebendo a importancia de discutir sobre a Educagdo do Campo, de
modo que essa seja entendida a partir de uma historicidade que vai marcando a sua
especificidade.

Desse modo, nos vemos diante de uma situacao que coloca para as escolas do campo
muitos desafios para a permanéncia ou mesmo existéncia dessas. Assim, é importante dialogar
e entender a Educacdo do Campo, que se constitui enquanto uma politica que envolve 0s

aspectos sociais, politicos e culturais dos sujeitos do campo. Ao tecermos este debate, fica

tApenas em 2014, mais de 4.084 escolas do campo fecharam suas portas. Se pegarmos os Gltimos 15 anos, essa
quantidade salta para mais de 37 mil unidades educacionais a menos no meio rural (SILVA, 2015). Disponivel
em:http://www.mst.org.br/2015/06/24/mais-de-4-mil-escolas-do-campo-fecham-suas-portas-em-2014.html.
Acesso em: 15 de nov. 2019.
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evidenciado o protagonismo dos movimentos sociais que apontam a Educac¢do do Campo como
um conceito que ainda tem sido pensado e construido na luta por uma educagdo como direito
fundamental, como a propria Constituicio Federal (CF) prevé em seu artigo 6%, e no
desenvolvimento das diversas praticas pedagogicas e educativas que atendam aos interesses,
demandas e necessidades da popula¢do do campo, como veremos mais adiante no Capitulo 1.

Dizer que a educacdo ¢ um direito fundamental, ¢ dizer que “deve ser garantida a todos
os seres humanos, independentemente de qualquer condigao pessoal” (HADDAD, 2012, p.
217), tornando-se assim um principio que deva garantir a cidadania do ser humano. No final
dos anos 1990, trabalhadores do campo e os movimentos sociais organizaram-se para discutir
e reivindicar politicas educacionais que levassem em conta a necessidade dos sujeitos dessa
localidade. Comeca, entdo, uma luta por uma educacao que tome como prioridade a identidade
dos habitantes do campo no territorio em que se encontram. Uma luta que compreende romper
com a colonialidade® imposta aos povos do campo que resultou em muitos preconceitos e
esteredtipos que funcionam como instrumentos de discriminacdo dos habitantes do campo.

A partir dessas discussdes, outra questdo em destaque ¢é a diferenca entre a educacao
rural* e a Educacdo do Campo, ou seja, a primeira, uma educagio técnica voltada para o
agronegocio e a outra que é definida e pensada a partir dos sujeitos sociais, como pessoas de
direito e protagonistas de suas histdrias. Assim, entender a diferenga entre esses dois conceitos,
passa por distintas concepgcbes que precisamos compreender para adentrar em um debate e
pensar novos elementos que conduzam ao significado dos valores historicos.

Tomar como referéncia o contexto local dos sujeitos do campo é entender que a
comunidade produz saberes locais, que precisam também ser levados em conta, pois, como

sinaliza Ghedin (2012), ndo é possivel construir identidade sem pensar, antes, a cultura e suas

2Art. 6°. Sdo direitos sociais a educacgdo, a salde, a alimentagdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a
seguranga, a previdéncia social, a prote¢do & maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma
desta Constitui¢do. (EC no 26/2000, EC no 64/2010 e EC no 90/2015).

3A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos do padrdo mundial do poder capitalista. Sustenta-
se na imposicdo de uma classificacdo racial/étnica da populagdo do mundo como pedra angular do referido padrao
de poder e opera em cada um dos planos, meios e dimensdes, materiais e subjectivos, da existéncia social
quotidiana e da escala societal. (QUIJANO, 2009, p. 73).

4A educacdo rural funcionou como um instrumento formador tanto de uma méo de obra disciplinada para o trabalho
assalariado rural, quanto de consumidores dos produtos agropecuarios gerados pelo modelo agricola importado.
Para isso, havia a necessidade de anular os saberes acumulados pela experiéncia sobre o trabalho com a terra, como
o conhecimento dos solos, das sementes, dos adubos orgénicos e dos defensivos agricolas. (RIBEIRO, 2012, p.
299).
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diferentes formas de expressdo. Assim, compreender o local onde os sujeitos do campo estdo
inseridos é pensar em diferentes possibilidades de reconhecimento e de significados que
possibilitam o processo de formagéo. Pensar na escola do campo como um direito e no campo
como um territorio de possibilidades, que possa garantir aqueles que nele habitam um novo
olhar para os processos identitarios e formativos, € um grande desafio.

H& avancgos, novas politicas e novos direcionamentos para essa modalidade de ensino,
principalmente, com o ja situado 1°ENERA, realizado nos dias 28 a 31 de julho de 1997, em
Brasilia. Nesse encontro, uma série de politicas se constituiu enquanto avanc¢os para a Educacéo
do Campo, como a defesa dos direitos dos povos campesinos no sentido de garantir politicas
de acesso, permanéncia e direito a uma educacgdo que seja publica e de qualidade, como sinaliza
Alencar (2010).

Entretanto, a partir de 2016, na conjuntura p6s Golpe de Estado que destituiu a
presidenta Dilma Roussef, comecaram a haver retrocessos que prejudicam a continuidade, o
fortalecimento e a concretizacdo da politica para a Educagdo do Campo, como é o caso, por
exemplo, da Emenda Constitucional N. 95/2016, de 15/12/2016, que limita por 20 anos 0s
gastos para a educacdo e a extingdo do Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA).

As tessituras aqui expostas nos encaminhardo a perceber a Educacdo do Campo a partir
de diversas perspectivas que se inserem num conjunto de conhecimentos produzidos no
processo da acdo critica, de modo que a reflexdo nos ajuda a pensar nos fatores que levam a
garantia do direito dos sujeitos em nossa sociedade.

A pesquisa pode nos possibilitar o alargamento de conhecimentos em torno do nosso
objeto, que trata da trajetoria dos estudantes do campo para o ensino médio, e podera desvelar
muitas outras epistemologias que contribuam para o entendimento das questdes sociais,
culturais e identitarias dos sujeitos do campo nesse territorio permeado por muitas lutas,
conflitos e interesses.

Nesta pesquisa exploraremos o conceito de trajetoria, conforme iremos explicitar no
proximo capitulo. A trajetéria representa 0 modo como os individuos vivenciam suas
experiéncias de vida social. Inicialmente, serdo apresentadas as perspectivas teoricas
norteadoras do conceito trajetoria, e trajetoria escolar.

Nesse contexto, ndo basta pensar a Educacdo do Campo como necessaria para 0S povos
do campo, esta tem que ser pensada e construida cada vez mais vinculada aos direitos, como
nos mostra Arroyo (2004) ao dizer que € preciso que se pense em uma educacao como direito
publico que precisa chegar aos estudantes desse territorio, que atenda as diferengas e que

corrobore para a construgdo de saberes vinculados aos processos de transformacao.
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Ao pensar na educagdo, estamos refletindo sobre esta enquanto uma “pratica
desveladora” (FREIRE, 1992) que favorece a transformacao do mundo. Nao podemos negar as
outras influéncias, pois como ja dizia o referido autor, esta sozinha ndo transforma, mas
corrobora para que isso aconteca. Pensar a Educacdo do Campo nesse sentido, € compreendé-
la enquanto uma educacdo possivel e uma educacdo que pode transformar a vida dos sujeitos
que estdo inseridos naquele territorio.

A consciéncia de que os saberes podem morrer se ndao forem ressignificados e refletidos
deveria nos mobilizar a constantemente pensar e agir diante dos padrfes que surgem enquanto
verdades. Em relagdo a Educacdo do Campo, esses padrbes dizem respeito, muitas vezes, auma
I6gica do sistema colonial que apresenta uma visdo empobrecida desta, como uma educacgéo
atrasada e que por isso pode ser extinta.

Diante de tantos questionamentos que entrelagam historicamente a Educacao do Campo,
precisamos, cada vez mais, pensar as experiéncias produzidas e compreendé-las enquanto uma
possibilidade para que os habitantes dos territérios campesinos possam operar na condi¢do de
sujeitos e reverter o olhar distorcido sobre a historicidade de suas praticas culturais, que tém
sido negadas por muitos.

Essa discussédo se justifica pela relevancia social dos povos campesinos, porque sabemos
0 quanto os povos do campo tém lutado para ter uma escola que apresente uma nova concepgéo
do ser do campo, ou seja, uma educacdo que, segundo Caldart (2004), é capaz de ajudar a
construir e fortalecer identidades, porque dentro do processo de ensino e aprendizagem
contempla os valores, modos de vida, memdrias e culturas de cada povo a partir da dindmica
social que esta presente no territério em que habita e reproduz sua vida bioldgica e social.

Nessa perspectiva, nossos estudos serdo cruciais para compreender, como sinaliza
Moreira (2001), que se as desigualdades e diferencas encontram-se inextricavelmente
associadas na realidade brasileira, € importante que a pesquisa nos auxilie a compreender a
complexidade inerente a essa articulacdo, bem como formular estratégias de luta. Assim, a
pesquisa, dentro de suas tensdes e rigorosidade, nos faz refletir sobre esses elementos, de modo
gue vamos nos aproximando dessas realidades.

Ao mesmo tempo, esta pesquisa apresenta uma relevancia pessoal por consideramos as
experiéncias vivenciadas, no territério campesino, inquietantes e desafiadoras, enquanto
moradora do campo e depois professora e coordenadora da Educacdo do Campo. A relacdo
entre 0 conhecimento e a vivéncia com este espago nos permite, portanto, reafirmar o desejo de
buscar compreender as epistemologias emaranhadas dentro da realidade dessa educagéo

especifica.



24

Ao longo da graduacgdo, minha primeira experiéncia de pesquisa foi numa escola do
campo, onde procurei desenvolver uma pesquisa sobre as praticas dos/as professores/as. Foi
nesse momento que me aproximei dessa discussdo. O trabalho de conclusdo de curso (TCC)
seguiu na mesma tematica da educacgéo do campo, discutindo dessa vez a nucleacgéo das escolas
do campo.

Assim, esta é uma pesquisa que caminha também a partir de uma relevancia académica,
porque, durante a graduacdo, as aproximacoes e experiéncias com os tedricos foram tomando
forma ao longo do curso em relacdo a esta tematica, de modo que, através das diversas
abordagens que tivemos contato, fui me aproximando cada vez mais dessa discussédo e
percebendo que algumas questdes precisam ser analisadas cuidadosamente.

Entendemos que duas categorias sao essenciais para o aprofundamento do nosso estudo:
Identidades® e Territorios. Entender essas categorias € pensar em uma nova possibilidade de
empoderamento dos sujeitos subalternizados e vistos como povos atrasados ao longo da
historia. Essa nova possibilidade se d& por meio de um processo educacional que reflita a
situacdo historica e se sustente na perspectiva da formacdo humana emancipadora. E nessa
compreensdo que se promove a Educacdo do Campo, como também categoria de estudo e
analise.

A Educacdo do Campo esta fundamentada por uma politica teérica que tem fortalecido
um paradigma educacional contra-hegemonico que estabelece repensar uma educacao
especifica dos povos do campo. Neste sentido, possibilita refletir o papel da educacao para a
autoafirmacdo de identidades, reconhecimentos, culturas e saberes que foram negados,
invisibilizados e colocados a margem, porque entendida como parte do espago rural,
“sindnimo” de atraso em relac¢do ao urbano-industrial, ndo estabelecia as formas de vida, estudo
e expectativas para desenvolvimento econdmico, politico, social e cultural que a nacdo
necessitava.

Essa concepcdo e discussdo nos chama a atengdo e é por esses desmembramentos que
estamos pesquisando e falando sobre a Educagdo do Campo enquanto categoria importante do
nosso trabalho, para uma educacdo transformadora e possivel que favorece a reflexdo da
formagéo e fortalecimento de identidades.

Nesse contexto, entender as politicas publicas destinadas a Educagdo do Campo
significa refletir sobre como essas tém chegado as classes populares e de que forma tém

contribuido para com a formacéo da identidade, os interesses e permanéncia dos estudantes na

SUsaremos iniciais mailsculas toda as vezes que se referir a Identidade do sujeito campesino (Grifo nosso).
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escola do campo. A partir desses apontamentos, faz-se necessario aprofundar a discussdo que
leve em conta os fatores que tém culminado com a trajet6ria dos estudantes do campo para
cursarem o ensino médio no centro urbano.

E na condicgéo de pessoa que é e esta no campo e que se insere na situacao das trajetorias
campo-cidade para ter o acesso e completar o processo de escolariza¢do, sabemos que muitos
alunos tém se deslocado para a cidade em busca de dar continuidade a seus estudos. Isso é
notavel principalmente no ensino médio. As causas e dimensdes que levam a isto € uma
inquietacdo, uma vez que o estado precisa garantir educacdo aos estudantes, sujeitos desse
direito fundamental, em seu proprio territorio, levando em consideracdo 0 campo como um
espaco de saberes e de vida.

Reconhecemos que estudar sobre a Educacdo do Campo contribui significativamente
para entendermos que 0s povos campesinos tém, em suas histdrias de vida, experiéncias que
nos mobilizam a querer estudar e pensar numa educacdo que esteja a favor e proxima deles.
Nesse sentido, as diferentes préaticas e o olhar com o qual tem sido percebida a Educacdo do
Campo, nos leva a despertar o interesse pelo estudo sobre trajetoria dos estudantes do campo e
quais as tensdes que estdo relacionadas a esta.

Qual a importancia dessa pesquisa para mim enquanto pesquisadora? O que me move
em busca deste conhecimento? A minha trajetoria escolar foi construida em escolas da area
urbana. Em parte do processo da minha escolarizacao fui forcada a me deslocar para estudar na
cidade. Por que forcada? Porque ndo era nada facil enfrentar o deslocamento diario, fosse ao
sol no verdo, ou na época das chuvas, quando a lama atrapalhava a chegada a escola.

Sentia falta de uma escola perto de minha casa, porém esse desejo nunca foi realizado.
Precisava caminhar até a escola, pois ndo havia transporte escolar. Sinto-me hoje, ap6s conhecer
meus direitos, lesada pelo sistema. O deslocamento para estudar na cidade foi me obrigando a
me desligar do campo, ndo no sentido de esquecimento, mas porque era preciso sair de la para
poder ter outras oportunidades.

O campo nessa época, bom de se viver, e certamente ainda o é, revelava desafios para
mim e para tantas outas criancas e jovens que moravam nesse territorio. Esses desafios eram
principalmente os da adaptabilidade a urbanizacdo. Esse processo feria a nossa Identidade
porgue nos forcava a viver diferentes realidades da nossa, conjugadas a perspectivas ideologicas
distantes de nossa realidade. Além disso, em nenhum momento de minha escolarizagdo ouvi
falar da importancia de ser do campo. N&o tinhamos ideia de que o sistema praticava uma

violéncia conosco ao nos obrigar a nos deslocarmos para estudar na cidade, quando em nosso



26

territdrio poderia haver uma escola. O direito nos foi negado, romper com os vinculos da terra
e da natureza ndo foi uma opgéo, foi uma imposicao.

Foram poucos os moradores do campo que, assim como eu, conseguiram chegar ao
ensino superior. Alguns ainda conseguiram concluir o ensino médio, outros pararam no ensino
fundamental por falta da garantia do direito a educagdo. Muitos desses se dedicaram a
agricultura e outros ao comércio, cada um foi seguindo um direcionamento.

Estou entre os que conseguiram continuar 0 percurso da trajetoria campo-cidade no
enfrentamento para consolidar um direito, estudando e pesquisando para saber cada vez mais
sobre os direitos que nos pertencem e nos fortalecem enquanto cidaddos. Desse modo, o que
me move € trazer reflexdes em relacdo a essa trajetdria enquanto estudante, mulher, negra e
moradora do campo que viveu nesse territdrio durante 18 anos e que passou pela experiéncia
entre campo e cidade, compreendendo a importancia dessa vivéncia para minha formacao.

Todos esses elementos também corroboram para que possamos estudar e aprofundar
sobre as trajetorias vividas pelos jovens estudantes do nosso municipio. Muito nos interessa
saber como eles vivem essa realidade e quais suas percepcdes em relacdo a essa vivéncia e
experiéncia. Além desses questionamentos e reflexbes, ha de se considerar também, dentro
desse didlogo que estamos tecendo, as producdes que estdo sendo realizadas dentro dessa
perspectiva de estudo.

O levantamento das pesquisas nos possibilita conhecer o que ja foi produzido e depois
pensar sobre 0 que ainda ndo foi pesquisado. Assim, fazer o levantamento do estado do
conhecimento nos ajuda a entender a multiplicidade de perspectivas e pluralidades de enfoques
sobre o tema que nos propomos estudar, trazendo para nossas reflexées novas discussoes.

Em pesquisa recente realizada sobre o estado do conhecimento nos repositorios dos
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco (PPGEdu
— UFPE), na Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e no
Encontro de Pesquisa Educacional do Nordeste (EPEN), localizamos em torno de 459 trabalhos,
dos quais apenas 14 tém alguma aproximagdo com nossa pesquisa (ver quadro 01) . Para esse
levantamento delimitamos um periodo de 10 anos o que corresponde aos anos de 2007 a 2017.
A escolha dos ultimos 10 anos se da pelo fato de querer saber o que se produziu na ultima
década sobre 0 nosso objeto de estudo: a trajetoria escolar dos/as estudantes do ensino medio
oriundos do campo e o fortalecimento de suas Identidades.

A escolha do PPGEdu ocorreu por saber que a produgdo cientifica da Universidade
Federal de Pernambuco tem contribuido para o entendimento e melhoria da educacéo brasileira,

e também porque esse programa tem um historico de existéncia mais longo que o Programa de
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Pds-Graduagdo em Educacdo Contemporanea (PPGEduC). A escolha da ANPED é porque tem
atuado de forma comprometida nas lutas pela universaliza¢do e desenvolvimento da educacao
no Brasil, e tem oferecido um debate amplo entre os pesquisadores. A escolha do EPEN se
justifica porque, ao longo de suas vinte e quatro edigcdes, o evento tem reunido tematicas
relevantes na area de educacdo, proporcionando o enriquecimento epistemolégico através das
publicacdes produzidas no interior dos programas de P6s-Graduacdo em Educacéo.

Diante desses contornos, os dados foram organizados de acordo com a proposta de
BARDIN (2016), que nos mostra a fase da pesquisa a partir da pré-analise, a exploracao do
material e o tratamento e inferéncias dos dados. Desse modo, destacamos que para esta pesquisa
foram levados em conta os seguintes descritores: inicialmente, os titulos das producGes
cientificas; posteriormente foi lido o resumo, palavras-chaves e introducéo; e, observando as
aproximacdes com 0 nosso objeto de estudo, a pesquisa foi lida na integra.

Enquanto uma delimitacdo para aprofundamento das leituras, pesquisamos na ANPED
0 grupo de trabalho (GT) 03 — movimentos sociais e educagdo e o GT 06 — Educacéo popular.
A delimitagdo desses Gt’s se deu pelo fato das tematicas abordadas nestes terem uma relagéo
com nossos estudos. Os elementos constitutivos das producdes dizem muito sobre os
movimentos sociais e a educacao popular, que ndo deixam de apresentar relagdes com nosso
descritor de pesquisa.

E no EPEN fizemos uma analise dos GT’s: 03 (Movimentos sociais, sujeitos e Processos
educativos); 23 (Grupo de Estudos Género, sexualidade e educacdo; educacao Rural e educacéo
indigena); 25 (Educacdo do Campo) e 26 (Educacdo do Campo). A diferenga dos GT’s se
apresenta pelo fato da nomenclatura mudar em algumas reunides.

A seguir, apresentaremos um quadro sintese que mostra as 14 pesquisas correlatas:

Quadro 1 — Pesquisas correlatas

PPGEdu- UFPE
(2007-2017)

hegeménica nos
cursos de
Militantes do
movimento dos
trabalhadores
rurais sem Terra e
na escola de

N° LOCAL TITULO AUTOR(A)/ ANO
PESQUISADO
01 Teses e Principio da Severino Ramos
dissertacdes em alternancia: Correia de
Educacdo do Experiéncia de Figueiredo
Campo da educacéo contra- (2015)




formacao
missionaria

02 ANPED Escolarizacdo no Catarina
meio rural — Malheiros da
juventude e Silva (2010)
marcas de género
03 ANPED ReflexGes acerca Natacha
da educacdo de | Eugenia Janata;
jovens do cam .
J PO Vanessa Xavier
em Santa
. Caldas;
Catarina
Alcione
Nawroski
(2008)

04 ANPED Trajetoria e Mirela
biografia na Figueiredo
travessia da Santos lIriart

juventude: entre (2012)
Tradicdo e
inovacéao
05 ANPED No espelho do rio | Jodo Marcelino
o0 que reflete e 0 Pantoja
que “some”? O Rodrigues
sistema de (2015)
organizagéo
modular de
ensino (“some”)
sob o olhar de
jovens egressos
no municipio de
Breves — Para
06 EPEN “Migrantes por Fabio Josué
um turno”: Souza Santos
algumas
g (2007)

consideracoes
sobre o/a aluno/a
da roca na escola
da cidade

28



07 EPEN Um olhar sobre a Sicleide
escola do campo: Gongalves
0 caso dos jovens Queiroz
de uma
. (2009)
comunidade rural
de
Teofilandia/BA
08 EPEN O percurso Jane Adriana
escolar Vasconcelos
roga/cidade: um Pacheco Rios
entrelugar
identitério e (s,
discursivo
09 EPEN Trajetorias Mauricio
escolares de Antunes
jovens em um Tavares
n
pequeno (2009)
municipio do
sertdo
10 EPEN Escolas Publicas | Antdnio Dias
das Periferias Nascimento
Urbanas da
Cidade de (2011)
Salvador, Capital
da Bahia. O
desafio do
aproveitamento
escolar entre 0
campo e a cidade
11 EPEN Juventude Rural: | Milena Santos
Construindo Rodrigues
identi ntr
identidades entre (2013)
tempos e espacos,
tradicéo e
inovacéao
12 EPEN Educacéo, Flavia Lorena
juventude e de Souza
politicas Araujo
educacionais para (2014)

0s jovens do

29



30

Campo brasileiro:
uma triade,
maltiplos olhares

13 EPEN Ensino médio e Vandreia de
juventude: limites Oliveira
e oferta do ensino Rodrigues
ublico
P E
Para os Adenil Alves
estudantes do )
Rodrigues.
campo
(2014)
14 EPEN “Asa Branca, o Selidalva
VOO que ndo se Gongcalves de
acaba: a migracao Queiroz

de jovens da (2016)

comunidade de
Maria
Preta/Teofilandia-
BA e os desafios
para a Educacao
do Campo”

Fonte: Dados das pesquisas analisadas nos bancos de dados.

A pesquisa de Figueiredo (2015) teve por objetivo geral: “analisar o potencial politico
do principio metodologico da alterndncia em praticas contra-hegemonicas de educacéo,
evidenciando como tal principio pode contribuir para superacdo de impasses no campo da
educacdo popular.” (FIGUEIREDO, 2015, p. 16). Desse modo, compreendemos que esta
pesquisa desenvolve um estudo que nos mostra 0s principios pedagdgicos da Alternancia
pedagdgica em duas experiéncias educativas que sdo consideradas pelo autor como contra-
hegeménicas, 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), e a Escola de
Formagéo de Missionarios (EFM).

A pesquisa de Silva (2010) tem por objetivo: “compreender e analisar o significado das
experiéncias escolares para a formacdo de jovens que vivem no Sertdo da Bahia, além de
investigar suas vivéncias cotidianas e projetos de futuro.” (SILVA, 2010, p. 4). Nela, a autora

busca, através dos discursos dos jovens, conceber suas vozes como possibilidade para entender
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os diferentes significados que esses atribuem a escolariza¢do, bem como procura entender 0s
sentidos e a relacdo dos jovens com a escola a partir de uma perspectiva que rompa os limites
da condicdo de estudante, pensando esses jovens como protagonistas e construtores de sua
historia.

Na pesquisa de Janata; Caldas e Nawroski (2008), as autoras sinalizam que o intuito do
texto é apresentar um diagnostico sobre as politicas de escolarizacdo dos jovens do campo
catarinense, com foco para o Ensino Médio, a partir de dados do Censo Escolar (INEP, 2008;
2009) referentes ao estado, bem como de dois municipios situados na Serra Catarinense — Lages
e Campo Belo do Sul. Desse modo, o trabalho nos fornece dados que nos ajudam a compreender
as condicdes de escolaridade dos jovens no Brasil, trazendo elementos entre campo e cidade, e
ajudando a entender o ensino médio em Santa Catarina.

A pesquisa de Iriart (2012) tem como objetivo: compreender criticamente o lugar da
familia e da escola ao longo da transicdo juvenil, nos anos finais do ensino médio. Nessa
pesquisa, assume-se uma perspectiva narrativista, a entrevista narrativa, uma forma de
entrevista ndo estruturada e de profundidade. Nela foram consideradas as historias de vida de
dois jovens estudantes do ensino médio no préprio campo. As narrativas possibilitaram
compreender as trajetorias dos estudantes apos o ensino médio, se optavam por ficar no campo
ou sair dele, os desafios quanto a localizacdo e as questdes referentes a busca por mercado de
trabalho.

A pesquisa de Rodrigues (2015) tem como objetivo: “analisar, a partir das percepgoes
de egressos do ensino médio, possiveis contribuicdes e limitacdes do Sistema de Organizacao
Modular de Ensino (SOME) na formacao educacional de jovens do meio rural do municipio de
Breves — Pard.” (RODRIGUES, 2015, p. 2). Trata-se de uma pesquisa de natureza histérico-
dialética, de abordagem qualitativa, na qual foi utilizada a entrevista semiestruturada como
instrumento principal de coleta de dados. Esta pesquisa traz uma ideia geral do que seja o
SOME, a importancia deste como instrumento de acesso ao ensino médio para os jovens do
campo no estado do Para.

A pesquisa de Santos (2007), intitulada de ‘“’Migrantes por um Turno: algumas
consideragdes sobre o/a aluno/a da roca na escola da cidade”, procura mostrar o processo de
des/reconstrucdo identitaria dos alunos que vém do campo. Quais os impactos da vinda do
Campo e como a escola esta preparada para receber esse aluno? Como os curriculos das escolas
pensam nestes sujeitos? S&o algumas das questdes pontuadas pelo autor durante sua escrita

nessa pesquisa de cunho documental e descritiva.



32

Na sétima pesquisa de Queiroz (2009) foram ouvidos jovens sobre suas concepgoes e
aspiracOes frente as condicGes de trabalhos oferecidas no espago rural onde moram, além de
possibilitar entender que o trabalho é importante para suas permanéncias no lugar onde vivem.
O artigo objetivou provocar discussdes em torno “do universo social, politico, cultural e
historico em que jovens rurais estdo inseridos, focando o aspecto educacional na construgdo
dos seus projetos de vida.” (QUEIROZ, 2009). A autora traz em seu texto defini¢do de rural, a
trajetéria do processo de escolarizacdo de homens, mulheres, jovens e criancas, e foca
principalmente nos jovens Alecrienses, analisando suas concepcdes e aspiracdes frente as
condigdes de trabalho oferecidas no espaco rural onde moram. Destaques para as dificuldades
na escolarizacdo foram pontuados, como também as relacfes entre a escola e a familia.

A pesquisa de Rios (2009), “O Percurso Escolar Roga/Cidade: um entre-lugar identitario
e discursivo”, procura mostrar as praticas discursivas de alunos e alunas da roga que estudam
na cidade, na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A partir de um movimento diaspérico, a
autora procura revelar como seis jovens deslocam-se para concluir seus estudos. A pesquisa
envolveu a etnografia, a fenomenologia e a analise do discurso. Nela foram discutidos como
os/as alunos/as passam pela escola e véo ressignificando suas vidas, suas construgdes sociais,
suas relacOes espago/temporal, nessa relacdo que permite problematizar o campo e cidade.

Na pesquisa de Tavares (2009), com o titulo: Trajetérias escolares de jovens em um
pequeno municipio do sertdo, o autor apresenta reflexdes sobre o sucesso e fracasso escolar
entre jovens “rurais” e “urbanos”. Baseado numa perspectiva tedrica de Norbert Elias,
apresenta, a partir de seus estudos, uma sociologia do sujeito que leve em conta os fatores
sociais, fazendo destaques para a pluralidade dos individuos e a pluralidade de situacGes que
compde as sociedades. Analisa as dificuldades apresentadas por quatro jovens que vivem num
contexto sociocultural bem semelhante, mostra as dificuldades que eles tém de se manter nos
estudos, destaca como buscam conhecimento a partir de suas motivacdes, e como lidam com as
questdes de reprovacdo e as frustragdes vividas nas experiéncias da vida e as experiéncias
escolares.

Nascimento (2011) mostra o desafio do aproveitamento escolar entre o campo e a
cidade, onde o autor apresenta reflexdo que “versa sobre resultados preliminares de um estudo
exploratério sobre alguns fatores que contribuem para o baixo aproveitamento escolar dos
alunos da rede municipal de ensino, situada nas periferias de Salvador apontado pelos dados da
Prova Brasil.” (NASCIMENTO, 2009, p. 1).

A pesquisa de Rodrigues (2013) tem por objetivo: discutir as formacdes identitarias

(hibridas) entre jovens em uma comunidade rural, a partir dos atravessamentos
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culturais/religiosos que circunscrevem seus modos de vida, discutindo a negociagéo entre a
tradicdo e 0 novo, através de mdaltiplas formas de pertencimento juvenil em uma comunidade
tradicional (RODRIGUES, 2013, p. 3). A partir de um recorte tedrico, a autora busca mostrar
uma articulacdo das categorias com a juventude rural, identidades e pertencimento. Utilizando
a observacao participante, objetivou perceber as construc@es identitérias de jovens vinculados
as religides afro—brasileiras.

Em Araujo (2014), pesquisa intitulada de “Educagao, juventude e politicas educacionais
para os jovens do campo brasileiro: uma triade, multiplos olhares”, analisa-se, a partir do olhar
de tedricos, a trajetoria de alunos do campo que precisam se deslocar para estudar na cidade.
Esta pesquisa trata sobre 0s processos emancipatorios dos sujeitos, a juventude, 0S processos
educacionais e as politicas publicas para o jovem do campo.

A pesquisa de Rodrigues e Rodrigues (2014), intitulada “Ensino médio e juventude:
limites e oferta do ensino publico para os estudantes do campo”, “tem como objeto de analise
a oferta de ensino publico pelo Sistema de Organiza¢do Modular de Ensino (SOME) aos jovens
estudantes do campo do Municipio de Cameta- PA.” (RODRIGUES; RODRIGUES, 2014, p.
2). Trata-se de um estudo que procura fazer reflexdes sobre 0 SOME, analisando a qualidade
desse ensino para os jovens. Versa ainda sobre a educacéo e politica publica e o ensino médio
no campo.

Em Queiroz (2016), “Asa branca, o voo que ndo se acaba: a migragdo de jovens da
comunidade de Maria Preta/Teofilandia-Ba e os desafios para a Educagdo do Campo”, destaca-
se a migracao dos jovens das comunidades campesinas. Apresenta uma metodologia baseada
no grupo focal.

Percebemos que cada uma das pesquisas acima mencionadas traz alguns elementos que
se aproximam de nossa tematica, seja quando tratam de Educacdo do Campo, seja quando
trazem a educacao de jovens do campo. Porém, quando voltamos para nosso objeto de estudo,
a trajetéria dos/as estudantes do ensino médio oriundos do campo para 0 ensino e o
fortalecimento de suas Identidades, nenhuma delas aponta relagdo direta com o0 nosso estudo,
relevando a importancia de se pesquisar sobre.

Diante da escassez de trabalhos que tratam da tematica “trajetoria escolar dos estudantes
do campo para o ensino médio”, esta pesquisa tem esse objeto de estudo: a trajetdria escolar
dos estudantes do campo para 0 ensino médio e o fortalecimento de suas Identidades. Na
necessidade de nédo perder de vista que os direitos dos povos campesinos precisam ser
garantidos e respeitados, frente ao nosso objeto de pesquisa, procuramos contribuir com a

seguinte questdo: quais os desafios que a trajetoria escolar dos/as estudantes do ensino médio
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oriundos/as do campo apresenta para o fortalecimento de suas Identidades, no municipio de
Lagoa dos Gatos-PE?

A partir dessa problematizagdo anunciamos que 0 objetivo central da mesma consiste
em: compreender os desafios que a trajetoria escolar dos/as estudantes do ensino medio,
oriundos/as do campo, apresentam para o fortalecimento de suas Identidades e, como
especificos: 1) Descrever a trajetdria escolar dos/as estudantes vindos/as do campo para o0 ensino
médio do municipio de Lagoa dos Gatos-PE; Il) Identificar os desafios dos/as estudantes
oriundos/as do campo na escola de referéncia e ensino médio; e 111) Elencar os elementos que
permitem compreender a visibilizagdo da Identidade dos/as estudantes campesinos/as.

No primeiro capitulo, intitulado de “Bases Conceituais sobre Educa¢dao do Campo,
Identidades e territorialidades”, aprofundamos a discussdo tedrica no que se refere a Trajetoria,
Educacdo do Campo, identidade e territorialidade. Nele é discutido conceitos, processo
historico, legislagdo e destaca-se também nossas aproximacdes com o Pensamento Decolonial
para entender a Educacdo do Campo.

No segundo capitulo, intitulado “Ensino Médio no Brasil e em Pernambuco: desafios
para a trajetoria e o fortalecimento identitario dos sujeitos do campo”, discutimos sobre a
trajetéria da Educacdo e do Ensino Médio no Brasil, trazendo para a discussdo uma
contextualizacdo desse nivel de ensino; discutimos ainda o Ensino Médio do e no Campo com
destaques para as lutas, desafios e esperancas e a realidade em nimeros do Ensino Médio no
Brasil e em Pernambuco.

No terceiro capitulo, desenvolvemos o itinerario metodologico. Apresentamos a
populagéo urbana e rural no Brasil, Pernambuco e em Lagoa dos Gatos; a caracterizagdo do
municipio, das escolas urbanas e do campo; a caracterizacao do campo de Pesquisa. Além disso,
mostramos a populacdo, a amostra da pesquisa, como foi realizada nossa coleta de dados e as
técnicas de andlise utilizadas neste estudo.

No quarto capitulo, trazemos as analises dos dados obtidos através do questionario e das
entrevistas. Neste capitulo, buscamos, através da analise do conteido, compreender a trajetdria
dos/as estudantes do campo para o ensino médio, os desafios que apresentam para 0
fortalecimento de suas Identidades, num estudo que traz as individualidades a partir de suas
experiéncias pessoais e coletivas.

ApOls as andlises, apresentamos nossas consideracOes finais, trazendo de maneira
objetiva nossas reflexfes a partir das analises dos dados e os encaminhamentos que estas
suscitaram para o desenvolvimento de outros estudos que busquem, através da trajetoria dos/as

estudantes, entender os retratos da realidade educacional que esses passam.
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2 BASES CONCEITUAIS SOBRE TRAJETORIA, EDUCACAO DO CAMPO,
IDENTIDADES E TERRITORIALIDADES

A Educacdo do Campo assume sua particularidade, que é o vinculo com
sujeitos sociais concretos, e com um recorte especifico de classe, mas sem
deixar de considerar a dimensgo da universalidade: (durante e depois) de tudo
ela é educacdo, formacdo de seres humanos. (MONICA MOLINA, 2004, p.
17-18).

Este capitulo tem por finalidade desenvolver as principais categorias do nosso trabalho:
Trajetoria, Educacdo do Campo, Identidades e Territorio. Neste sentido, sdo apresentadas
reflexdes destacando conceitos, um breve panorama histérico sobre a Educacdo do Campo, e
0s marcos legais para, em seguida, apresentar algumas ideias presentes no debate sobre
Identidade e territorialidade dos sujeitos campesinos.

O ser humano, sujeito da histéria, é marcado por varias temporalidades que véo
constituindo a sua formacao. Assim, entender a Educacdo do Campo, a trajetdria dos sujeitos
que dela fazem parte, dentro de um emaranhado de questdes apresentadas, a partir de uma
perspectiva identitaria e territorial, é desafiador, principalmente, no sentido de romper com o

modelo de campo como lugar de atraso, uma visao que a colonialidade foi impondo.

2.1 Trajetoria: em busca de uma compreensdo conceitual

Compreende-se que, para entender as particularidades de cada sujeito € preciso fazer uma
analise de sua trajetoria®, nesse sentido, apoiando-se em uma concepcdo socioldgica de
trajetoria. A luz dos conceitos de habitus de Pierre Bourdieu (1983), que apresenta em seus
escritos uma proposta de estudo de trajetorias individuais e de grupo, entende-se que as
trajetorias sdo as mudangas que vao acontecendo na vida dos sujeitos dentro de seu campo
social, s@o as relagdes que estes passam a estabelecer no espaco (BOURDIEU, 1998).

Para Bourdieu (1998), as trajetorias seriam, assim, o resultado construido de um sistema
dos tragos pertinentes de uma biografia individual ou de um grupo, dentro dos campos sociais.
E dentro desses campos que o sentido das trajetérias comeca a ser ressignificado e
compreendido. Ao falar de trajetdria, pensamos nas praticas individuais e nos
condicionamentos sociais, que sdo observados & medida que 0s sujeitos comegam a incorporar

novos habitus, definido por Bourdieu como:

6 “A sucessdo dos acontecimentos que fizeram parte da existéncia de algo ou alguém; carreira”. Disponivel em:
https://www.dicio.com.br/trajetoria/. Acesso: 20 fev. 2020.
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[...] um sistema de disposic¢Oes duraveis e transponiveis que, integrando todas
as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepcOes, de apreciacdes e de acbes — e torna possivel a realizacéo de tarefas
infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas
[...] (BOURDIEU, 1983. p. 65).

Nas palavras de Bourdieu, o habitus tem muito a ver com a cultura desses povos, como
se comportam em cada etapa de sua vivéncia na sociedade. Essa compreensdo advém de seus
estudos sobre cultura e sobre a compreensdo dos processos culturais presentes na familia e na
escola. O habitus “permite examinar a coeréncia das caracteristicas mais diversas de individuos
dispostos as mesmas condicdes de existéncia.” (SETTON, 2002, p. 62-63).

Para entender a produgéo da realidade social, Bourdieu realizou muitas mediagdes entre
0 agente e a sociedade, e nessas relacdes foi compreendendo os comportamentos dos sujeitos
diante da trajetdria social que eram submetidos. Desse modo, vamos entendendo que, para
Bourdieu, o habitus é um sistema de disposi¢des adquiridas durante a trajetoria das pessoas que
funcionam como estruturas geradoras de novas praticas.

Assim, entendemos que:

habitus surge entdo como um conceito capaz de conciliar a oposic¢éo aparente
entre realidade exterior e as realidades individuais. Capaz de expressar 0
didlogo, a troca constante e reciproca entre 0 mundo objetivo e 0 mundo
subjetivo das individualidades. (SETTON, 2002, p. 63).

Nesse sentido, segundo Bourdieu (1992), o habitus, sendo um produto da historia, € um
sistema de disposicao aberto, que é incessantemente confrontado por experiéncias novas e,
assim, € afetado por elas. O habitus vai, portanto, se ajustando diante das necessidades que vao
surgindo dentro dos diversos espagos. Desse modo, “Podemos acompanhar as mudangas
sucessivas pelas quais um agente social passa durante seu movimento na sociedade e que
acabam por sedimentar um habitus relacionado a historia do individuo.” (MONTAGNER,
2007, p. 252).

Diante dessas reflexdes, o conceito de trajetdria reside, portanto, na concepc¢édo de
mudancgas e transformacdes que acontecem na vida dos sujeitos a partir dos diferentes habitus,
que vao configurando a sua existéncia nos espacos sociais. Para entender as trajetorias dos
estudantes oriundos do campo para estudar o ensino médio na cidade, apresentamos alguns
elementos que vao caracterizando essa trajetoria, ou seja, o deslocamento dos sujeitos, 0s
preconceitos enfrentados, as dificuldades de adaptabilidade em espacos outros, dificuldade das

estradas, a mudanga do ambiente geogréfico e as mudancas no nivel de ensino.
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A palavra trajetoria passa a ser compreendida por nds enquanto as experiéncias que 0s
sujeitos vivenciam durante a sua vida, seja ela pessoal ou escolar. No entanto, aqui iremos nos
debrucar sobre a trajetoria escolar dos estudantes vindos do campo para estudarem o ensino
médio na cidade. Assim, “entendemos como trajetdrias escolares os percursos percorridos pelos
individuos ao longo da sua vida escolar.” (BITTAR, 2015, p. 49).

A maneira como a trajetdria desses/as estudantes tem contribuido ou ndo com seu
percurso formativo e identitdrio muito nos interessa. Desse modo, nossos estudos vém
destacando, como veremos adiante no capitulo das analises, o emaranhado de percursos
individuais desses estudantes que representam sua trajetoria.

Assim, vamos nos aproximando de um conceito que nos ajuda a compreender a trajetéria
escolar em relacdo as condigbes concretas de existéncia. A trajetoria dos estudantes esta
permeada por novas configuragdes sociais as quais 0s mesmos vado se adaptando ou ndo ao
longo do seu percurso. A partir do conceito de trajetoria, podemos entdo perceber que ha
possibilidades de se fazer uma analise de uma realidade estudada levando em consideracao o0s
fatores sociais que perpassam no universo do individuo e sociedade, buscando compreender 0s
modos de ser, pensar e agir desses sujeitos diante dos diferentes habitus que vao adquirindo.

A discussédo apoiada na categoria habitus de Bordieu que propomos nesses referenciais
alarga nossa compreensao sobre o ponto de chegada dos estudantes do campo e 0s percursos
percorridos por estes ao longo de sua trajetdria escolar, mostrando 0s processos que possibilitam
as transformacdes na histéria de cada um deles.

Para Bittar (2015), as trajetdrias sdo dindmicas e vao se transformando na medida em
que cada individuo vivencia suas experiéncias. Nesse sentido, investigar as trajetorias escolares
dos estudantes significa percorrer um trajeto em busca dos contextos relacionados a vivéncia
desses dentro e fora de seu territorio; compreende entender como se deu a sua escolarizacdo
desde a sua infancia, de que maneira essa foi vivenciada; significa ainda, compreender o
processo de interagdo em diferentes tempos e espagos em que estejam inseridos na sociedade.

Desse modo,

a partir disso, a construgdo de trajetorias implica aprofundar a anélise sobre
as condicOes de existéncia em que se desenvolve o permanente processo de
socializacdo e aculturacdo dos agentes sociais, e, no fundo, a sua prépria

producdo enquanto agentes. (MARINHO, 2017, p. 29).
A partir das ideias aqui colocadas, pode-se afirmar que 0s percursos sociais tracejados pelos
individuos que vao compondo a suas trajetorias exprimem uma variedade de situagfes, de acordo com
cada realidade. Por isso, entender essas trajetorias € crucial para compreender as distintas realidades e 0

que a essas tém acarretado para a vida desses sujeitos. E nesse sentido que nossos escritos caminham.
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A seguir, traremos para nossa discussdo 0s conceitos e o marco legal que regulamenta a Educacéo do

Campo.

2.2 Educacdo do Campo: conceito, processo historico e legislacédo

Compreendemos a Educacdo do Campo como um conceito em constru¢do, como a
prépria Caldart (2012), nos revela. Esse conceito de educacao esta relacionado a valorizagdo da
Identidade propria de cada sujeito do campo e de suas localidades. Nesse sentido, o0 campo é
visto como o espaco de vida, local em que os moradores, sejam eles os agricultores e suas
familias, bem como assalariados, assentados, ribeirinhos, caicaras, extrativistas, pescadores,
indigenas, quilombolas, enfim, todos os povos do campo do Brasil” (BORGES; SILVA, 2012,
p. 215) possam viver dignamente, trabalhar, ter seu lazer e terem seus direitos garantidos como
cidadaos, principalmente os da educacéo.

Para Caldart, a Educacdo do Campo:

E um projeto de educacdo que reafirma, como grande finalidade da ago
educativa, ajudar no desenvolvimento mais pleno do ser humano, na sua
humanizacao e inserc¢do critica na dinamica da sociedade de que faz parte; que
compreende gue 0s sujeitos se humanizam sob condi¢Ges materiais e relagdes
sociais determinadas; que nos mesmos processos em que produzimos nossa
existéncia, nos produzimos como seres humanos; que as praticas sociais e,
entre elas, especialmente as relagfes de trabalho conformam (formam ou
deformam) os sujeitos. (2004, p. 154 -155).

Desse modo, entendemos que a escola € este espaco de formacgdo social e politica,
possibilitando aos povos que vivem no campo a reafirmacéo de suas Identidades e uma melhora
na sua qualidade de vida. Portanto, a educacdo tem um importante papel na vida dos sujeitos,
sendo essa uma pratica permanente, como sinaliza Paulo Freire.

A realidade na qual que se assentam os debates sobre a Educacdo do Campo nao é nova,
mas ela é sempre reinaugurada a cada nova fala, a cada nova apresentacdo, a cada novo
encontro, de maneira que seu enfrentamento precisa existir na atualidade. E, de fato, um grande
desafio pensar em escolas que possam existir no proprio campo e que sejam pensadas com 0
minimo de respeito para as populacées que ali se encontram.

Ao falar de Educacdo do Campo, estamos pensando numa educagao que seja nos e dos
povos campesinos, isto €, “No: o povo tem direito de ser educado no lugar onde vive; Do: 0
povo tem direito a uma educacdo pensada desde o seu lugar e com sua participacao, vinculada
a sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais [...]” (CALDART, 2004, p. 149-150).
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Caldart nos mostra que a Educagdo do Campo é um espaco de resisténcias, ou seja,
garantir que 0s povos campesinos tenham participa¢do nas tomadas de decisdo para o que é
pensado dentro de sua comunidade é deixar que seja ocupado o lugar por direito, que vem sendo
sufocado pela falta de politicas publicas que possam garantir um direito fundamental a uma
educacéo de qualidade aos camponeses.

Ao estudarmos e nos aprofundarmos na discussdo sobre a Educagdo do Campo, vamos
nos deparando com uma realidade diferente dessa, no sentido de que o cenéario politico
educacional tem levado em conta outros elementos discursivos para além dos que foram
travados no ambito da Educagdo do Campo nos ultimos 23 anos, desde que foi promulgada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB 9394/96).

A Constituicdo Federal (CF) de 1988 trouxe contribuicdes importantes para a luta da
populacdo rural pelo direito de ter um plano politico educacional, garantindo a discussao de
uma educacdo contextualizada que atenda as especificidades locais e situe 0s sujeitos do campo
e da cidade como sujeitos de direitos iguais, independente de raca, cor, religido e do espaco
onde se encontram, seja ele rural ou urbano.

A expressdo “Educagdo Basica do Campo” surge em 1998, durante a primeira
Conferéncia Nacional por uma Educacdo Béasica do Campo, realizada em Luziénia, Goiés, no
entorno do Distrito Federal. Depois, passou a ser chamada de Educacdo do Campo, a partir das
discussbes do Seminario Nacional realizado em Brasilia, em novembro 2002, e depois foi
reafirmada em 2004 na Il Conferéncia Nacional.

Compreendendo a complexidade e as interfaces que permeiam o universo da Educacao
e de acordo com nosso objeto de estudo, que trata da trajetoria escolar dos estudantes do campo
para 0 ensino médio e o fortalecimento de suas Identidades, faz-se necessario pensar nessa
educacdo enquanto um caminho de inimeras possibilidades e um direito de todo sujeito que
reside no territorio campesino.

A Educacdo do Campo carrega em si marcas de lutas na histdria que, em meados da
década de 1990, se constituiu de maneira efervescente com o protagonismo dos movimentos
sociais que defendem o campo como um lugar de vida, de identidades, de respeito e de muitas
singularidades. Em 1997, aconteceu o 1° Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da
Reforma Agréria (ENERA). Realizado na capital federal, esse foi um importante evento que
enveredou muitas conquistas para a Educacao do Campo.

O 1° ENERA se constituiu num espaco de apresentacdo publica das experiéncias
formativas e educativas do MST. Foi um momento importante para que os trabalhadores

pudessem reivindicar e lutar pelo acesso ao direito de estudar no campo, com uma proposta
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educacional que garantisse uma educacéo situada, problematizadora, reflexiva da realidade e,
assim, sendo libertadora e comprometida com as causas do campo, envolvesse a questdo da
terra.

Neste sentido, a Educacdo do Campo nasce de outro olhar sobre o campo, € uma
educacdo que “compreende os processos sociais de formagao das pessoas como sujeitos de seu
proprio destino.” (CALDART, 2012, p. 260), que vem como uma nova perspectiva de romper
o0s olhares com 0s quais 0s povos do campo eram vistos: “pessoas analfabetas”, “atrasadas”,
dentre outros olhares negativos que circulavam os debates sobre esse territorio. A visao do
campo como lugar atrasado e a cidade como o espaco de desenvolvimento criou muitos
conflitos quando se pensa na relagdo campo-cidade.

Educacdo do Campo é pensada a partir de uma ldgica politica dos proprios
trabalhadores. Assim, Caldart (2012, p. 259) nos ajuda a entender que “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’.”. De que experiéncia fala Caldart?
De uma experiéncia que € pensada a partir do conceito de mudancas, que favorece rupturas e
novos aprendizados.

A Educacdo do Campo se sobrepbe a educacdo rural que era pensada por uma elite
dominadora. Para tratar da Educacdo Rural recorremos a Ribeiro (2012), que nos revela que
educacao era destinada a populacao agricola, formada pelos agricultores que tiram da terra seu
sustento. A educacdo rural ndo leva em conta as especificidades dos sujeitos dentro de sua
territorialidade, ou seja, a mesma educacéo oferecida nas escolas urbanas era também ofertada
a0s povos campesinos.

Na Educacdo rural ndo se ensina a pensar a importancia da terra, os contetidos escolares
tém como objetivo fazer com que os/as alunos/as possam atender as demandas do capitalismo,
fazendo com que os povos campesinos se distanciem de suas realidades, dificultando
compreender as exclusdes sociais, culturais e econdmicas sofridas. Essa educacédo capitalista
ndo favorece o reconhecimento de que a educacdo também tem como papel situar
historicamente as lutas e os conflitos pelos quais passa a humanidade na relagédo de poder e
acumulo do capital.

Sobre essa educacgéo capitalista, proposta pela educacéo rural, Ribeiro (2012, p. 296)
chama a aten¢do ao dizer que: “mas na escola apenas se estuda, e este estudo nada tem a ver
com o trabalho que o camponés desenvolve com a terra”. Esse pensamento corrobora para o
entendimento de que, nessa perspectiva rural, o trabalho com a terra ndo era prioridade. Em

oposicdo a essa perspectiva, temos a Educacdo do Campo, que parte da luta pela terra,



41

reconhecendo a terra como espaco de producdo de saberes, possibilitando que os sujeitos do
campo, dentro de suas territorialidades, se reconhegcam como trabalhadores de direitos.

Logo, percebemos que a escola rural trabalhava nos alunos uma viséo de que era preciso
estudar para sair do campo, buscar emprego na cidade. Dentro dessa abordagem de educacéo,
sair do campo era a melhor opg¢do. Mesmo com 0s avangos na discusséo e na legislagéo sobre
0 que € a educacdo para 0 campo, essa concepcao ainda é trabalhada em algumas escolas pelo
desconhecimento ou despreparo de quem esta a frente da educacédo na sociedade.

A visdo de campo como lugar de atraso provocou o afastamento de muitos povos
campesinos dessa localidade, ocasionando o “desenraizamento do camponés”. Segundo Ribeiro
(2012), isso nos faz pensar o quanto o ensino da escola rural estava dissociado dos saberes
locais e ndo buscava, para além do ensino voltado para o setor industrial, trazer questdes outras
sobre a realidade da populacdo do campo, sua importancia, sua Identidade. Nesse sentido,
Munarin (2006, p. 20), assinala que “a superagao dessa visdo dicotdbmica de campo como local
de atraso ¢ necessaria”.

Ao contrario da Educag¢do do Campo, [...] “a educagdo rural foi pensada para atender
interesses das elites dominantes, trata-se de uma educacdo que funciona como um instrumento
formador tanto de mao de obra disciplinada para o trabalho assalariado rural, quanto de
consumidores dos produtos agricolas [...]” (RIBEIRO, 2012, p. 299). Trata-se de uma educagéo
que ndo leva em consideracéo as especificidades dos sujeitos, uma educacdo que nédo se adequa
a realidade dos alunos/as.

No atendimento a educacao rural, a escola se distancia dos valores culturais proprios
dos sujeitos de cada comunidade, estd muito mais “preocupada” com fatores de produgdo
capitalista, do que com a prépria formacdo dos sujeitos, favorecendo uma ruptura com as
praticas identitarias desses povos e provocando o desenraizamento com a comunidade.

Para pensar sobre os conceitos de Educacdo do Campo e rural apresentados aqui,

trazemos uma sintese proposta por Alencar (2011):

Quadro 2 — Relagéo das caracteristicas entre Educacdo do Campo e rural

Educacdo do Campo Educacgdo Rural

Educacdo como direito subjetivo. Educacdo como adaptacéo, assisténcia e controle.

Lugar de desenvolvimento que fomenta a | Lugar do atraso que fomenta a migragdo, abandono do
permanéncia no campo, valoriza o trabalho, | campo.

saberes e cultura.

Dialogo campo-cidade. Confronto campo-cidade.
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Educacdo escolar como processo de apropriacdo e

elaboracdo de novos conhecimentos.

Educacdo escolar como processo de adaptacdo e

adequacao aos conhecimentos urbanos.

Educacdo para valorizacdo da Identidade

camponesa.

Educacédo para forjar Identidade urbana.

Educacgdo que retrata a diversidade Sociocultural

do campo.

Educac&o que busca a homogeneidade nacional a partir do

urbano.

Valorizacdo dos diferentes saberes (formais, ndo

formais e informais) no processo educativo.

Valorizagdo dos saberes formais (conhecimentos

cientificos, instrumentais) no processo educativo.

Educacdo do questionamento, da pergunta da

Educacdo do transmitir, do (re)passar conhecimento. E

reflexdo da realidade. E uma educacéo da relagdo: | uma educagdo do contato: reflexo, inconsequente,
reflexiva, consequente, transcendente e temporal. | instranscendente e intemporal.
Politica publica de efetivagdo de direitos. Politica publica compensatoria.
Curriculo em movimento — curriculo préxis que | Curriculo essencialmente urbano, que trabalha a

trabalha Identidade, histéria, memdria, cultura e

relagBes sociais presentes no campo.

adaptalidade, deslocado das necessidades e da realidade

do campo.

Fonte: Extraido de Alencar (2011).

Atualmente, ainda ha escolas que desenvolvem suas praticas pautadas na perspectiva da

educacdo rural. Essas, mesmo situadas no campo, desconsideram os valores culturais e saberes

da comunidade, prejudicando o processo de reflexdo sobre a realidade dos que vivem da terra.

Além desse fator, as escolas do campo sdo alvo de falta de politicas que garantam a sua

existéncia, um exemplo disso é o fechamento das escolas do campo. Segundo Alentejano e

Cordeiro (2019), 80 mil escolas foram fechadas no campo brasileiro em 21 anos, contabilizando

quase 4 mil escolas por ano, como poderemos inferir a partir da tabela a seguir.

Tabela 1 — Numero de estabelecimentos de ensino - Educacdo Bésica

Ano Total Urbanos Rurais
1997 225.520 87.921 137.599
2018 181.939 124.330 57.609
Diferenca -43.581 + 36.409 - 79.990

Fonte: Censo Escolar — INEP.

E um numero elevado de escolas que fecham as suas portas deixando de atender

milhares de criancas, jovens e adultos que precisam dessas escolas. Segundo esses mesmos

autores em 2011, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) fez uma campanha

denominada “Fechar escola é crime” para denunciar o fechamento de escolas. No entanto, essa
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campanha ndo surtiu o efeito que se esperava e muitas escolas, ainda assim, continuam fechando
suas portas, como € o caso do municipio onde estamos pesquisando.

Em Lagoa dos Gatos, segundo dados da Secretaria de Educacéo, existiam 49 escolas do
campo. De 2006 até 2019 foram fechadas 26 delas, restando apenas 23 em funcionamento.
Esses nimeros nos fazem inferir a falta do atendimento ao preceito constitucional — Art. 6° no
que se refere a garantia do direito fundamental & educagdo de criangas e jovens no lugar onde
moram e vivem. Como sinalizam Alentejano e Cordeiro (2019), essa pratica tem sido
generalizada no pais. No Nordeste, foram fechadas mais de 40 mil escolas, ou seja, a metade
do total de todo o pais.

Ainda, segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), ao longo dos ultimos 18 anos, que correspondem aos anos de 2000 a 2018,
mais de cem mil escolas foram fechadas no Brasil e, deste total, 7.513 foram no Para, com
maioria predominante de estabelecimentos rurais, 6.158 no campo e 1.355 na cidade.

Tendo em vista essa trajetdria histérica ao longo dos tempos que nos mostram avangos
e retrocessos, € salutar destacar que a Educacdo do Campo nédo é apenas uma modalidade de
ensino, envolve compreender o territorio dos camponeses, as especificidades desses povos e
entender esta como uma politica publica que tem leis especificas para assegurar aos sujeitos do
campo o direito a educacéo.

A escola do campo, segundo Caldart (2004), é também um espaco de luta e resisténcia
gue aponta a necessidade de se repensar como as politicas publicas tém pensado os niveis de
escolarizacdo para os sujeitos dessa localidade. Falar em Educagdo do Campo € compreender a
dimensdo que esta compreende enquanto um processo de ensino e aprendizado, levando a
milhares de criangas, jovens e adultos, a possibilidade de uma educacéo perto de sua realidade.

Nesse sentido, compreender as especificidades conceituais com base na legislacéo que
cerca o universo da Educacdo do Campo € perceber como a escola desempenha um papel
fundamental para a sociedade e para todos os sujeitos que dela necessitam, bem como refletir
sobre a formacao/transformacao que esta € capaz de fazer na vida dos estudantes, professores/as
e da comunidade em geral.

Na Articulacdo Nacional Por Uma Educacdo Béasica do Campo, Arroyo e Fernandes
(1999) destacam o quanto o termo “campo” carrega em si elementos de lutas pelos movimentos
sociais. Desse modo, vamos compreendendo que a conceituacdo da Educagdo do Campo esta
inserida dentro de uma formacgédo caracterizada pelo reconhecimento dos sujeitos/as

campesinos/as.
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Quando foi criada a lei geral em 15 de outubro de 18277, que dispunha sobre a educagéo
no Brasil, 0s povos campesinos ja sofriam com estere6tipos que foram sendo colocados, fruto
de um tensionamento causado pelo colonialismo. Desse modo, 0s povos campesinos foram
relegados a marginalidade, no que se refere a construcao de planos educacionais que pudessem
atender a sua realidade de vida. Esses elementos historicos nos fazem compreender, ainda hoje,
por que os povos do campo s&o Vistos como jeca-tatus®.

A Educacédo do Campo nasceu para transcender e superar a concep¢ao da educacéo rural,
fortalecendo-se a partir dos marcos normativos e legais. Segundo Fernandes (2004), a educagéo
para a populacdo do campo surge pela primeira vez na Constituicdo de 1934, na perspectiva da
educacéo rural, continuando a ser tratada nas constituicdes de 1937, 1946 e 1967, reforcando a
visdo da educacdo para a populacdo do Campo na perspectiva da educacéo rural voltada para a
producao.

Foi somente com a Constituicdo de 1988, quando a educacdo passa a ser um direito de
todos, que a Educag¢do do Campo teve a possibilidade de caminhar fora do “jugo das elites”
(FERNADES, 2004, p. 140). Consideramos que, diante do exposto, a partir de um contexto de
mobilizacdo social que incluiu as a¢Bes educativas do Movimento Nacional dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), da Comisséo Pastoral da Terra (CPT), da Confederagc&o Nacional dos
Trabalhadores na Agricultura (CONTAG) e do Movimento Eclesial de Base (MEB), foi
possivel pensar e promover a educagdo para todos, garantindo o direito ao respeito e a
adequacao da educacdo as singularidades culturais e regionais.

Importante considerar que o direito a educacgéo € um direito fundamental do ser humano.

O que estamos chamando de direito fundamental vai ao encontro do seguinte dialogo:

Quando se fala em direitos fundamentais, estd embutida a posse da terra como
condicdo primaria dos que tém a terra para o trabalho (visto ser a terra para
esses, diferentemente de outras pessoas que querem para o lazer, para pura
exploracdo econbmica ou até mesmo para a especulagdo); para o verdadeiro
camponés, a terra é seu local de trabalho, seu meio de produgao e de educacgéo

"“Essa Lei Geral trata do Ensino Elementar. Este decreto, outorgado por Dom Pedro I, veio a se tornar um marco
na educacdo imperial, de tal modo que passou a ser a principal referéncia para os docentes do primario e ginasio
nas provincias. A Lei tratou dos mais diversos assuntos, como descentralizacdo do ensino, remuneragdo dos
professores e mestras, ensino mutuo, curriculo minimo, admissdo de professores e escolas das meninas.”
(MARTINS, 2001). Disponivel em: https://www.direitonet.com.br/artigos/exibir/482/A-lei-de-15-de-outubro-de-
1827. Acesso em: 12 set. 2019.

8Jeca, o caipira, preguicoso, acanhado e que vive no mato, homem de origem rural. Aquele que possui
comportamento associado a pessoas que ndo sabem se comportar no meio urbano, sem vida social. Por exemplo,
quando dizemos “Fulano ¢ muito jeca!” faz referéncia a pessoa acanhada e ignorante.” (SANTOS, 2009, p. 7).


https://www.direitonet.com.br/artigos/exibir/482/A-lei-de-15-de-outubro-de-1827
https://www.direitonet.com.br/artigos/exibir/482/A-lei-de-15-de-outubro-de-1827
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em sua totalidade, historicamente um espaco de luta de classe. (VILHENA
JUNIOR; MOURAO, 2012, p. 188).

Assim, importante considerar a Educacdo do Campo como um direito que busca superar
a logica educativa que ao longo dos tempos vem induzindo massas da classe dos trabalhadores
a uma formacdo que aliena, que oprime, que humilha. Apoiada na legislagéo, busca valorizar
as culturas do campo e garantir que o0s sujeitos desse territorio possam ter direito a educacéo.

A Constituicdo Federal estabelece em seu artigo 205 que a educacdo € um direito de
todos e dever do Estado e da familia, bem como preconiza em seu artigo 206, no inciso I, o
principio da igualdade de condi¢Bes para o0 acesso e permanéncia na escola. Compreendendo
esses artigos, percebemos que a educacdo € um direito e que ndo pode ser negado a nenhum
sujeito.

A aprovacédo da Constituicdo Federal de 1988 (CF), juntamente com 0s processos de
redemocratizacdo do pais, possibilitou o alargamento de debates que foram organizados em
torno da Educacdo do Campo. Esses debates trouxeram a tona o compromisso do estado e da
sociedade em relacdo a educacdo. Os diversos debates em torno dessas questdes favoreceram a
elaboracdo de reformas educacionais que culminaram com a elaboracdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB. Lei 9.394/96).

Com a LDB 9.394/96, a Educacédo do Campo passa a ganhar mais forca, como podemos
inferir a partir do Art. 28:

Na oferta de educacdo basica para a populacédo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacGes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da
vida rural e de cada regido, especialmente:

I - Conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - Organizagdo escolar prépria, incluindo adequacdo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condicdes climaticas;

111 - Adequacdo a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996).

A CF de 1988 e a LDB 9.394/96 possibilitaram repensar e construir uma educacao para
o Campo que considerasse, sob a Otica do direito, o respeito as diferencas, a busca pela
igualdade e pela inclusdo e as especificidades dos sujeitos nos processos de escolarizagéo.

Nesse caminho, era ainda urgente e necessario que outras bases legais fossem pensadas
para assegurar a implementagdo da Educacdo do Campo como uma politica pablica acolhida

pelos sistemas publicos de ensino. Deste modo, destacaremos 0s principais marcos normativos
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que foram elaborados como referéncia para a politica de Educacdo do Campo. Dentre eles, estdo
0 parecer CNE n° 36/2001, que assegura a Resolucdo n° 1, de 3 de abril de 2002, instituindo as
Diretrizes Operacionais para a Educacéo Basica das Escolas do Campo.

Destacam-se ainda o Parecer n° 1, de 2 de fevereiro de 2006, os dias letivos e a aplicacéo
da Pedagogia da Alternancia; o Parecer n° 3, de fevereiro de 2008, que trata da consulta
referente as orientacdes para o tratamento da Educacdo do Campo; e a Resolugdo n® 2, de 28
de abril de 2008, que estabelece diretrizes complementares, normas e principios para 0
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento a Educacéo Basica do Campo.

O decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, constitui-se como uma referéncia para a
formagé&o dos professores, 0 que se apresenta como relevante, em se tratando da Educagéo do
Campo, que requer uma formacdo especifica para atuar nas escolas. Ha ainda o decreto n°
7.352, de 4 de novembro de 2010, que dispde sobre a Politica de Educacdo do Campo e o
Programa Nacional de Educacgdo na Reforma Agraria— PRONERA; destacamos também a lei
N° 12.695, de 25 de julho de 2012, que dispde sobre apoio técnico e financeiro da Unido no
ambito do plano de a¢bes articuladas.

E importante observar como a Educacio do Campo tem uma dimens&o normativa que a
fortalece. Nesse sentido, compreender esse dialogo nos pde diante de uma inseparabilidade
entre a Educacgédo do Campo e as lutas que foram travadas para garantir que os sujeitos do campo
tenham condi¢Oes para aprender conhecimentos outros que os possibilitem uma autonomia no
seu modo de viver.

Os marcos normativos e as leis sdo avancos que fortaleceram a Educacdo do Campo,
porém, ha muito que se questionar em relagdo a uma educacao que possa construir 0s saberes
levando em conta as relacbes do micro para o global e vice-versa, para que as diferentes
identidades e a construcdo dos saberes desses povos possam ser considerados e ressignificados
em sua totalidade. Assim, discutir a Educacdo do Campo numa perspectiva de inclusdo e
respeito ao direito de ser educado na sua localidade é algo urgente e necessario.

Desse modo, a educacdo recebida nesse espaco precisa levar em conta os elementos
identitarios e proprios desses povos, corroborando para a transformagdo pessoal e social.
“Educagdo ¢ politica” (GHEDIN, 2012). Assim, compreendé-la como uma alternativa para
pensar com criticidade a realidade é uma tarefa importante.

A Educacdo do Campo precisa ser entendida dentro dessa concep¢do. Do contrario,
“enquanto ndo compreendermos a Educa¢do como ato profundamente politico, estaremos
reproduzindo um sistema de opressdo, de marginalizacdo e de exclusdo.” (GHEDIN, 2012, p.
47).
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A reflexdo que nos apresenta o autor leva-nos a pensar o quanto o ensino precisa de
rupturas com um sistema opressor, € necessario que se considere as diferentes ldentidade que
fazem parte do territorio campesino e que a educacao chegue para todos o0s jovens do campo,

seja ele homem, mulher, negro/a, branco/a, quilombola, indigena e outros.

2.3 Visibilidade identitaria para o reconhecimento e construgdes de saberes

Falar sobre identidade é pensar em inimeras questdes. O que de fato significa? Como
pensar a identidade no contexto escolar? Como a Identidade campesina tem sido pensada?
Como as identidades tém sido levadas em conta na construcdo de saberes? Como os estudantes
do campo visibilizam o processo de construcdo de identidades? Essas questdes sdo apenas
algumas das que soam no nosso pensar reflexivo.

Quando nos aproximamos do debate sobre os conceitos de identidade, logo percebemos
a dimens&o conceitual que perpassa seu significado. Por isso, € importante compreender que as
identidades vao sendo construidas e ressignificadas de acordo com cada pessoa, cultura,
costumes e jeito de viver. Entender esses elementos é perceber que ndo ha um unico conceito,
ha diferentes significados, o que vai depender de cada contexto.

Dizer que as identidades vao sendo construidas de acordo com as subjetividades dos
seres humanos, é entender que essa constru¢iao passa, primeiro, pela condigdo do “eu”
individual, que vai sendo pensada na dinamicidade de um carater coletivo que corrobora para
que os fatores identitarios possam ser identificados e reafirmados pelos processos sociais.

Assim,

[...] no espaco, processos de inser¢do da populagdo sdo gerados — como o
produto dos processos histéricos que determinam sua construcéo—, definindo
distintas caracteristicas e a expressao destas em seus proprios espagos, 0 que
resulta na manifestacdo denominada Identidade. Esta aparece com o carater
gue expressa 0s atributos — étnicos, culturais, econdmicos ou politicos —
apropriados pelas pessoas em seus respectivos espacos. (PERICO, 2009, p.
25).

Esse pensamento nos ajuda a entender que as identidades sdo perceptiveis a partir dos
processos historicos que fazem parte da vida dos sujeitos e dos elementos que séo inerentes a
forma como o ser humano se comporta na sociedade, que vai depender de seus costumes,
tradicGes e memorias que vao sendo manifestadas nas agdes sociais, seja no aspecto individual,

seja diante de um coletivo que pensa igual ou diferente.
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Entender as diferentes identidades é compreender também o processo histérico pelo qual
0S povos passaram; se levarmos em conta como alguns grupos sociais como 0s povos do campo
e indigenas, por exemplo, viveram, vamos compreender os processos de colonizagédo ocidental
e etnocéntrico que foram apoiados por grupos dominantes, fazendo com que exista muitas
formas de preconceito, discriminacdo e divisdes sobre 0s que dominavam e 0s que eram
dominados.

A diversidade cultural e as identidades, desde esse momento, passam por um caminho
no qual as formas de conhecimento e a producdo do poder estdo pautadas num racionalismo
segregador. No entanto, é importante perceber que 0s processos democraticos aos poucos
tomam visibilidade dentro das lutas sociais que vém acontecendo por meio da luta dos
movimentos sociais.

O conceito de identidade que trabalhamos neste texto se insere na perspectiva teorica
cultural e sociol6gica de Stuart Hall (2006). Este autor apresenta o conceito do que denomina
“Identidades Culturais” como aspectos de nossas identidades que surgem do pertencimento a
determinados costumes e povos.

Para Hall (2006), as condicdes atuais da sociedade vao alterando a identidade das
pessoas no que se refere ao que ele chama de “Paisagens Culturais”, ou seja: o género,
sexualidade, etnia, raca, nacionalidade e outros. Essas transformacdes influenciam os sujeitos
e “esta perda de sentido de si estavel é chamada, algumas vezes, de duplo deslocamento ou
descentragdo do sujeito.” (HALL, 2006, p. 9), o que gera, segundo esse mesmo autor, a “crise
de identidade”.

Hall (2006) explica a existéncia de trés diferentes tipos de identidade que estio
relacionadas as visGes de sujeito ao longo da historia. O primeiro tipo esta relacionado ao sujeito
do Iluminismo, que expressa uma visdo de “individuo unificado e racional, centrado em seu
nucleo interior, ou seja, em sua identidade que permanece inalterada”. Assim, compreende-se
que o sujeito portador de seu nucleo interior surge do nascimento e permanece ao longo de sua
vida de forma continua e idéntica.

Ja no segundo, a identidade do sujeito sociologico “¢é formada a partir da interacdo entre
o individuo e a sociedade. Esse individuo possui seu nucleo interior, mas agora ele passa a ser
alterado por conta do didlogo com outras identidades que o mundo cultural oferece.” (HALL,
2006, p. 12), ou seja, ele vai se constituindo diante dos dialogos que produz nas relacfes que
estabelece na sociedade.

E por fim, apresenta o conceito de identidade do sujeito pés-moderno, destacando que

“a identidade do sujeito ¢ composta por varias identidades que, em alguns casos, podem ser até
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contraditorias.” (HALL, 2006, p. 13). Para esse autor, as identidades do sujeito pds-moderno
se caracterizam pela mudanca, pela diferenca e permanecem abertas. Para ele, as identidades
pertencentes a um determinado mundo social estdo cada vez mais se modificando, estdo em
constante movimento.

Os conceitos apresentados a partir do pensamento de Hall (2006) nos fazem
compreender que vem ocorrendo uma mudanca na identidade dos sujeitos pds-modernos.
Assim, pensar em identidade é compreender que sua construcdo envolve muitos fatores sociais
e culturais, e que fechar essa em um Unico conceito talvez fosse um erro, considerando que é
necessario entendé-la de acordo com cada tempo, povo e realidade.

Para Hall:

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades
que ndo sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de nds ha
identidades contraditdrias, empurrando em diferentes dire¢des, de tal modo que
nossas identificacbes estdo sendo continuamente deslocadas. (2006, p. 13).

Desse modo, ao longo da vida, em meios as interacdes sociais, a identidade vai sendo
construida dentro da multiplicidade de identidades que perpassam pela vida dos sujeitos com
as quais vao se identificando temporariamente. Assim, “nossa identidade, portanto, vai sendo
tecida, de modo complexo, em meio as relacbes estabelecidas, que variam conforme as
situagdes em que nos colocamos.” (MOREIRA, 2013, p. 41-42).

Nessa visdo, nossos escritos dialogam também com o pensamento de Faria e Souza
(2011), ao tecer que identidade é movimento, porém, uma vez que a identidade pressuposta é
reposta pelos ritos sociais, passa a ser vista como algo dado e ndo como se dando (p. 36).
Identidade, entéo, de acordo com Hall (2006), apresenta esse movimento, visto que a sociedade
ndo pode ser compreendida como determinada, mas em uma continua mudanca, fazendo com
que novas identidades surjam.

Também acolhemos o conceito apresentado por Tomaz Tadeu Silva (2000), que também
trata dos estudos culturais e identitarios em seus escritos. O autor entende que a identidade tem
como referéncia a si propria, ou seja, a identidade existe por si s6 (SILVA, 2000). Para esse
autor, a mesma ¢ concebida como “[...] simplesmente aquilo que se ¢é: "sou brasileiro", "sou
negro”, "sou heterossexual”, "sou jovem", "sou homem’ (2000, p. 73). Dentro dessa
perspectiva, o autor apresenta a Identidade como autocontida e autossuficiente.

A identidade apresentada por Silva (2000) é vista como um conceito que concebe a
diferenca sendo derivada dela, ou seja, a partir das identidades se definem as diferencas. Desse
modo, elas aparecem indissociaveis. “Identidade e diferenga sdo produzidas nas relagdes sociais

e culturais.” (SILVA, 2000, p. 2). Neste sentido, explica Silva (2000, p. 74), “em oposi¢ao a
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identidade, a diferenca ¢ aquilo que o outro é: “ela ¢ italiana, ela ¢ branca, ela € homossexual,
ela ¢ velha, ela ¢ mulher”. Assim, como a identidade, a diferenga ¢ concebida como
autorreferenciada, estando ambas numa relacéo de dependéncia.

Neste sentido, completa Silva (2000), nossa identidade ndo é fixa, nem estavel; é
inacabada, esta sempre se constituindo, € um processo de producdo que se constroi a partir da
diferenca. Nesse caso, compreendemos a partir desse autor que identidade e diferenca sdo

inseparaveis. Para entender essa relacdo, Silva sinaliza:

[...] quando digo ““sou brasileiro” parece que estou fazendo referéncia a uma
identidade que se esgota em si mesma. “Sou brasileiro” — ponto. Entretanto eu
S0 preciso fazer essa afirmagéo porque existem outros seres humanos que ndo
sdo brasileiros. (2000, p. 75).

Assim, entender a identidade como um processo que vai sendo construido nos diferentes
espacos de acordo com as diferentes linguagens e diferentes culturas € perceber que estamos,
de fato, diante de uma configuracdo social que nos revela diferentes identidades, em tempo,
espacos e territdrios diferentes. Essa, tomada como uma construcdo, envolve outros olhares
sobre saberes diversos. Saberes como 0s que nos apresenta Silva (2000) vdo nos fazendo
compreender a diversidade que atravessa o conceito de identidade que ndo se esgota. Nesse
processo, compreende-se que identidade € o que torna cada sujeito diferente dos outros,
manifestada através das acOes que sao desenvolvidas dentro do contexto social.

Desta forma, considerando os estudos de Stuart Hall (2006) e Tomaz Tadeu da Silva
(2000), a identidade cultural ndo é autorreferencial como se pensava; ela é, pelo contrério,
relacional. Ela se desenvolve dentro das diferencas entre os diferentes povos, entre seus
costumes, por exemplo. Assim, uma relagdo que identificamos presente no pensamento desses
autores € a de que sem a diferenca, ndo ha identidade.

Nesse contexto tedrico o qual estamos tratando aqui, ndo é possivel oferecer afirmacdes
conclusivas sobre o conceito de identidade, visto que se trata de um conceito que envolve
muitos fatores sociais; importa para n6s perceber que a construcao da identidade esta permeada
pela diversidade e que, portanto, vai sendo construida conforme as situa¢fes que vivenciamos
cotidianamente.

Concentrando nossa atengdo sobre os conceitos de identidade, a partir das perspectivas
apontadas por Hall (2006) e Silva (2000), compreendemos que ambos apresentam um elemento
comum sobre a mesma: uma construgdo que se da na relacdo um com o outro. Assim, a
discussdo que defendemos aqui € a de que ndo é possivel construir a identidade sem pensar o

contexto em que o sujeito esta inserido.
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Ao apresentarmos o debate sobre identidades® estamos falando de sua construgdo, mas
como pensar na construcdo das diferentes identidades? Essa é uma pergunta que vem
acompanhada de uma dimensao epistemoldgica que compreende entender as peculiaridades de
cada povo, respeitando e refletindo criticamente os caminhos que levam ao entendimento do
que seja o individuo no seu horizonte territorial.

Assim, a construcdo de identidades esta permeada pela compreensao de que 0s sujeitos
estdo inseridos em um contexto que vai criando alicerces mais proximos de suas realidades,
seja nas relacGes uns com 0s outros, ou de acordo com as expressdes e sentidos que sdo vividos
em cada contexto e que é influenciada seja por alteragdes histdricas ou geograficas.

Discutir identidades requer a percepcao de que esta se constrdi através de um processo
continuo de formacdo, uma formacéo que passa por um caminho que envolve a identidade da
escola do campo, a Identidade campesina, o territorio e o reconhecimento. Conforme podemos

ver na figura:

Figura 1 — Os diferentes caminhos da Identidade
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Fonte: adaptado de Alencar (2019).

Iniciemos tratando da identidade da escola do campo, aqui entendida segundo o conceito

apresentado nas diretrizes:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculacdo as questdes
inerentes & sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de

9A partir de agora faremos uso também do termo identidades porque compreendemos a partir de Hall (2006) que
0s sujeitos podem assumir diferentes identidades (Grifo nosso).
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projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais. (BRASIL, 2012, p. 32).

Assim, quando falamos em identidade da escola do campo, estamos nos referindo a
aspectos nos quais € preciso levar em conta o pertencimento, a cultura, os saberes, as lutas e as
diversidades de elementos que sdo pecas fundamentais na construcéo da identidade porque parte
de uma realidade vivida em determinados espacos, e que, portanto, € influenciada pelas
condicdes temporais e de espaco que 0s sujeitos estdo inseridos.

Deste modo:

A escola do campo precisa ajudar os educandos a ndo terem vergonha de ser
do campo, a valorizarem a historia dos seus antepassados, em uma perspectiva
critica sobre a propria historia para entender a propria realidade e com isso
projetar o futuro. (BORGES; SILVA, 2012, p. 214).

Diante desse pensamento, compreendemos que esta identidade vai sendo construida
também a partir de uma coletividade. Nesse sentido, ndo é somente o territorio que (de)marca
a identidade dos sujeitos, mas também o coletivo com o qual se socializa.

Na construcdo da ldentidade do sujeito campesino, a escola precisa estar imbuida
também dos principios que regem a Educacdo do Campo. Os principios da Educacdo do
Campo?® estdo intimamente ligados as questdes sobre identidade. Nesse sentido, entender esta
como um elemento que faz parte da construgdo coletiva de saberes é fundamental, tendo em
vista que 0s processos sociais vao se fortalecendo nas relacBes que sdo pensadas e
potencializadas nas praticas vivenciadas no territério campesino.

A ldentidade dos sujeitos campesinos se relaciona a maneira de como se percebem e se
afirmam em relagdo aos seus direitos e deveres, favorecendo a compreenséo de identidade
relacionada com o territério no qual estdo inseridos. Desse modo, identidade e territério tém

muito em comum, como veremos adiante no estudo do conceito de territorio.

Art. 20 Séo principios da Educagdo do Campo: | - respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais,
culturais, ambientais, politicos, econdmicos, de género, geracional e de raca e etnia; Il - incentivo a formulacéo de
projetos politico-pedagogicos especificos para as escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades
escolares como espagos publicos de investigacdo e articulagdo de experiéncias e estudos direcionados para 0
desenvolvimento social, economicamente justo e ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o mundo do
trabalho; 11l - desenvolvimento de politicas de formacdo de profissionais da educacdo para o atendimento da
especificidade das escolas do campo, considerando-se as condi¢Bes concretas da producéo e reproducgdo social da
vida no campo; IV - valorizagdo da identidade da escola do campo por meio de projetos pedagdgicos com
contetidos curriculares e metodologias adequadas as reais necessidades dos alunos do campo, bem como
flexibilidade na organizacdo escolar, incluindo adequacdo do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as
condigdes climaticas; e V - controle social da qualidade da educacédo escolar, mediante a efetiva participacdo da
comunidade e dos movimentos sociais do campo. (BRASIL, 2010).
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Nessa perspectiva, implica dizer que os saberes construidos nos territérios campesinos
e nas escolas do campo sdo epistemologias que fundamentam aprendizagens e a construcdo de
identidades enraizadas com os saberes locais. Essa construgédo possibilita ainda que 0s sujeitos
do campo se tornem agentes da sua propria historia, valorizando os conhecimentos
historicamente construidos em sua comunidade, e visibilizem cada vez mais o ser do campo e,
desse modo, fortalecam suas Identidades campesinas.

A ldentidade do sujeito do campo é percebida pelos saberes que esses carregam dentro
de sua territorialidade. Por isso, a ldentidade desse sujeito necessita ser reconhecida e
valorizada porque ndo emerge isoladamente, mas se configura em meio a um conjunto de
relagOes nas quais vai assimilando uns elementos e esmaecendo outros a partir das contradigdes
que se estabelecem num constante movimento dialético (CORREIA; BATISTA; BRITO,
2011).

Neste sentido, para que a Identidade dos sujeitos do campo seja fortalecida, esses
precisam ter o reconhecimento de seu territdrio. Assim, dialogando com Hall (2000),

compreendemos que

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo fora do
discurso que nés precisamos compreendé-las como produzidas em locais
historicos e institucionais especificos, no interior de formacdes e praticas
discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas. Além disso,
elas emergem no interior do jogo de modalidades especificas de poder e sdo,
assim, mais o produto da marcacédo da diferenca e da excluséo do que o signo
de uma unidade idéntica, naturalmente construida, de uma ‘identidade’ em seu
significado tradicional — isto é, uma identidade mesmidade que tudo inclui,
uma identidade sem costuras, inteirica, sem diferenciagéo interna. (HALL,
2000, p. 109).

Para que haja, portanto, o reconhecimento desse territdrio, a escola do campo precisa
estar ancorada num trabalho que busque tornar os sujeitos conscientes de seus direitos e
deveres; lutadores pela justica social, por relagdes democréticas e pela participacdo popular.
Mesmo isso ndo garante que todos os sujeitos do campo se reconhecam como sendo desse
espaco.

A maneira como as pessoas e as coletividades se autorreconhecem enguanto sujeitos de
uma determinada cultura, inseridos em costumes e saberes préprios, revela a singularidade
social de cada povo e comunidade, e nesse caso trataremos em especial de povos e comunidades
campesinos, ou seja, dos/as alunos/as que fazem parte desses segmentos populacionais e saem

de suas localidades para estudar na cidade.
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Num didlogo com a perspectiva Freiriana, o reconhecimento vai se dar na ldentidade
campesina a partir do momento em que, na leitura de mundo que o sujeito do campo realiza,
consegue refletir sobre esse mundo e sobre o0 agir numa praxis. Paulo Freire (1987) nos mostra,
a partir da educacdo popular e dialégica, que os processos coletivos e participativos de
construgdo do reconhecimento deixam o0s sujeitos criticos e conscientes de seu papel na
construcdo de um mundo melhor.

Diante disso, torna-se necessario refletirmos sobre a forma como os estudantes
participantes dessa pesquisa se autodefinem, uma vez que residir no campo, por si s6, nao
assegura suas identidades. Por esse motivo, partimos da compreensdo de que entre 0s
entrevistados havera aqueles que possuem Identidade campesina e por esse motivo tratardo de
visibiliza-la e outros que, embora sejam habitantes da area rural, ndo manifestam essa
Identidade.

Contudo, mesmo no segundo caso, 0s depoimentos serdo importantes porque nos
permitirdo analisar todas as implicaces que envolvem a efetivacdo de uma educacéo especifica
e diferenciada para as populacdes do campo. E nessa situacio que trazemos a problematica da
construcdo da ldentidade do estudante do campo e sua relagdo com o territorio para

entendermos como os alunos, a partir de sua trajetoria, apresentam essas questoes.

2.4 Territério e os dialogos entre as diferencgas conceituais

Nessa subsecao apresentaremos o conceito de territorio. Para essa finalidade, acolhemos
os estudos promovidos por Fernandes (2006) e Santos (2001) para dialogar sobre as diferencas
conceituais que cercam essa tematica. O debate sobre territorio envolve compreender primeiro
0 espaco geografico que é utilizado pelo homem, e nesses espagos sdo produzidas relacbes

sociais que dao origem aos territdrios, conforme nos apresenta Fernandes:

Os territérios sdo formados no espaco geografico a partir de diferentes
relagOes sociais. O territorio € uma fragdo do espaco geogréafico e/ou de outros
espacos materiais ou imateriais. Entretanto, é importante lembrar que o
territorio € um espago geografico, assim como a regido e o lugar, e possui as
qualidades composicionais e completivas dos espagos. (2006, p. 32).
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O territério envolve uma dimensdo conceitual'’ ampla e tem sido muito usada nos
ultimos tempos. Quando se fala em territdrio, ndo h4 como deixar o espaco de lado. Desse
modo, precisamos entender que os territorios vdo além de um espaco geogréafico delimitado por
regras politico-administrativas, representam espaco de vida e saberes, de culturas, de

identidades, de relacOes de poder. Para Fernandes:

Também é importante lembrar que territorio ndo € apenas espago geogréafico,
também pode ser espaco politico. Os espacos politicos diferem dos espacos
geogréaficos em forma e contetido. Os espacos politicos, necessariamente, ndo
possuem &rea, mas somente dimensdes. Podem ser formados por
pensamentos, ideias ou ideologias. (2006, p. 31).

Desse modo, compreendemos a partir de Fernandes que “O espaco social ¢ a
materializacdo da existéncia humana” (p. 32), e que precisa ser pensado como um todo, pois o
territorio, inserido nesse, € representado por uma dimensao ampla, o espago como um todo, nas
suas mais variadas caracteristicas. “O espago geografico é formado pelos elementos da natureza
e pelas dimensbes sociais, produzidas pelas relacdes entre as pessoas, como a cultura, a politica
e a economia.” (FERNANDES, 2006, p. 32).

O espaco, de acordo com Fernandes (2006), é uma parte da realidade na qual existem
ndo apenas os elementos naturais, mas também as dimensdes presentes nas relaces entre as
pessoas. Essas dimensdes podem ser no &mbito cultural, econémico, social e politico. Ou seja,
as pessoas vao se desenvolvendo dentro de um espaco que compreende epistemologias outras,
no que concerne ao viver em sociedade.

O espaco &, pois, o lugar das multiplas convivéncias, do acolhimento, das novas ideias,
do respeito, do reavivamento pelo reconhecimento do “eu” e do outro, € o lugar de saberes que
se revelam enquanto elementos de uma cultura e de um processo politico que compreende a
territorialidade'? e as mudancas sociais.

Fernandes (2006), ao discutir sobre territérios, nos mostra que é preciso compreender o

campo permeado por diferentes territorios, e que esses sdo representados por conflitos entre

1Uma discussdo a respeito dessa questdo pode ser encontrada em Fernandes (2009), no texto: “Sobre Tipologia
de Territdrios”. Disponivel em: http://acciontierra.org/IMG/pdf/BERNARDO_ TIPOLOGIA_DE_TERRITOR
10S.pdf.

12E a maneira (forma) como os grupos se organizam para fazer a gestdo, defender ou integrar seu territorio.
Constitui expressdo politica da Identidade no territorio. Além disso, consiste na expressdo da territorialidade que
se manifesta nos valores com patriotismo, no amor a terra, na diferenciacéo, na afirmagdo e na competéncia em
relacdo a outros grupos ou territorios. (PERICO, 2009, p. 63).
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uma disputa por modelo de desenvolvimento e sociedade. Assim, os territorios precisam de
politicas econbmicas e sociais diversas. A partir desse entendimento, € possivel ir
compreendendo o territorio enquanto um campo especifico e diverso que possui uma
organizagdo e uma peculiaridade.

Tomando o territério como espaco que se constréi mediante as relagdes que se
estabelecem entre os sujeitos, se faz necessario no esfor¢o do pensar, compreender que essas
relacBes ndo sdo neutras ou muito menos livres de tensdes e conflitos, estdo permeadas por uma
perspectiva que envolve o poder, que € exercido nos diferentes territorios.

Abordar os conceitos de territorio diante de uma infinidade epistémica conceitual que
existe ndo é facil. Os territorios sdo formados por homens, mulheres, jovens, criangas, idosos,
que vdo constituindo as caracteristicas territoriais daquele espaco. Este recorte possibilita
entender que os aspectos sejam culturais, politicos, econdmicos e sociais, e que desenvolvem e
constroem as diferentes identidades.

Mas, afinal, o que é territdrio?

Consideramos importante iniciar com o significado etimoldgico da palavra territorio.
Localizamos em Haesbaert (2004) que a situa como “terra pertencente a”, de origem latina terri
(terra) e torium (pertencente a); ou no sentido de aterrorizar — aquele que aterroriza, advindo da
expressao de origem grega, terreo-territor.

O territério, conforme Souza (2000, p. 78), € visualizado historicamente como um
“espaco definido e delimitado por e a partir de relagdes de poder”. Essas relacfes de poder se
instituem em seus diversos aspectos: econdmicos, culturais, politicos e sociais que estabelecem
relacdes para o processo de nossa formacao.

A construcdo conceitual sobre o territorio e espaco € ampla. Quando nos referimos a
esses, iremos tomar como referéncia os estudos de Bernardo Mancgano Fernandes (2000; 2005;
2006) e Milton Santos (1978; 1998; 2001). Fernandes, por nos orientar no sentido de perceber
que a conceituacdo vai sendo colocada mediante uma conflitualidade entre os diferentes
territorios. Santos, por alargar o entendimento trazendo alguns elementos para pensar, desde 0
espaco a questao territorial nas suas diversas dimensdes.

Fernandes (2005) analisa que o territorio compreende as relacbes que acontecem no
interior do espaco. Para esse autor, o territdrio é espaco de liberdade e dominacdo, de
expropriacao e resisténcia. Entdo, entendemos que, a partir do territorio, podemos perceber a
dimenséo concreta e imaterial que vai produzindo uma multidimensionalidade de diversidade

entre os diferentes campos de saberes e de disputas. O mesmo nos mostra 0 espaco engquanto
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“dimensdo da realidade”, e o territorio um “espago geografico” que se estabelece pelas relagdes
sociais que o produz.

Neste sentido, para Fernandes (2000), o territorio € um campo especifico e diverso, é
nele que se constroem as diferencas e a construcao de saberes por meio das relagdes entre 0s
sujeitos. O territdrio expressa uma agdo politica de um determinado povo e as relagdes vao

sendo construidas para modificar esses territorios. Desse modo:

As relagdes sdo construidas para transformar os territorios. Portanto, ambos
possuem a mesma importancia. As relagdes sociais e 0s territérios devem ser
analisados em suas complexidades. Neste sentido, os territorios sdo espacos
geograficos e politicos, onde o0s sujeitos sociais executam seus projetos de vida
para o desenvolvimento. (FERNANDES, 2006, p. 29).

Para Fernandes (2006), o uso multiplo de um mesmo territorio explicita a sua
territorialidade, e essa territorialidade pode ser apropriada (p. 36). Para ele, ha dois tipos de
territorialidade, a “local e a deslocada”, que podem ou ndo acontecer simultaneamente; a local
pode ser simples ou multipla, depende dos usos que as relagdes mantenedoras fazem do
territorio. J& a deslocada, sdo as reproducdes de acdes, relacbes ou expressdes proprias de um
territério, mas que acontecem em outros territérios (FERNANDES, 2006).

Santos define territério como:

[...] resultado da superposicdo de um conjunto de sistemas naturais e um
conjunto de sistemas de coisas criadas pelo homem. O territ6rio é o chdo e
mais a populacéo, isto é uma identidade, o fato e o sentimento de pertencer
aquilo que nos pertence. O territério é a base do trabalho, da residéncia, das
trocas materiais e espirituais e da vida, sobre os quais ele influi. Quando se
fala em territério, deve-se, pois, de logo, entender que se esta falando em
territério usado, utilizado por uma dada populacdo. (SANTOS, 2001, p. 96).

Nessa perspectiva, para ambos os autores, o territdrio é visto como um espaco de trocas,
de saberes, de experiéncias, lugar de vida e de convivéncia entre os pares, mas também de luta,
resisténcia e de identidade. O territorio é compreendido como um lugar de mudancas que vai
acompanhando o passar dos tempos, percebido como uma diversidade e unidade que pertence
a cada lugar e néo coincide necessariamente com cada estado ou cada pais. Neste sentido, ndo
estamos falando apenas do territério, mas do territério espaco-lugar onde ha vida.

Santos (1998) complementa o seu entendimento sobre o territério expondo que sao

formas, espacos habitados que possibilitam pensar em novas horizontalidades e
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verticalidades®. Assim, o territorio vai se constituindo enquanto uma éarea do espago que é
muito importante para nossa formacéo social.

Desse modo, compreender a escola do campo como sendo parte de um territorio, que
compreende saberes, é entender que a mesma vai se construindo nas relaces com as diferentes
territorialidades dos diferentes agentes que fazem parte desse lugar. Em resumo, o territério é
visto como “espaco de agdes e de poderes” (SANTOS, 1998).

Neste sentido, para o reconhecimento desse territdrio-campo, a escola do campo
necessita estar ancorada num trabalho que busque tornar os sujeitos conscientes de seus direitos
e deveres; lutadores pela justica social, por relagdes democréticas e pela participacdo popular.
Mesmo assim, isso ndo garante que todos os sujeitos do campo se reconhecam como sendo
desse espaco.

Optar por um conceito de territorio e de espaco ndo é simples, uma vez que existem
muitas concepgdes que nédo sdo fixas e podem, pela flexibilidade, variar dependendo de como
compreendemos politicamente esses. Para Santos, 0 espaco precisa ser levado em conta como
uma totalidade enquanto o territério é parte desse. O espaco compreende um conjunto de

relaces que historicamente foram construidas no movimento da sociedade, desse modo:

[...] o espaco deve ser considerado como uma totalidade, a exemplo da propria
sociedade que lhe d& vida [...] o espaco deve ser considerado como um
conjunto de fungdes e formas que se apresentam por processos do passado e
do presente [..] o espaco se define como um conjunto de formas
representativas de relacGes sociais do passado e do presente e por uma
estrutura representada por relagdes sociais que se manifestam através de
processos e fungdes. (SANTOS, 1978, p. 122).

Tais compreensdes nos mostram que o0 espaco é resultado dos processos sociais dos
homens sobre o proprio espacgo. Esse € entendido, ainda, por Santos, como um fator social, ou
seja, que pode condicionar e ser condicionado e gque, portanto, envolve uma organizacgéo social,
compreendo as transformacdes feitas pelos homens e mulheres na sociedade dentro do espaco
geogréfico como um todo. Os espac¢os geograficos sao, pois, organizados de acordo com cada
sociedade que, historicamente, vai produzindo suas Identidades.

13«As horizontalidades serdo os dominios da contiguidade, daqueles lugares vizinhos reunidos por uma
continuidade territorial, enquanto as verticalidades seriam formadas por pontos distantes uns dos outros, ligados
por todas as formas e processos sociais.” (SANTOS, 1998, p. 16).
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Para Santos (1978), a utilizagdo do territorio pelo povo cria o espaco, o territorio
antecede 0 espaco, sdo nele que as praticas culturais e politicas vdo tomando forma; os novos
territorios estdo sendo formados, seja a partir das lutas de classes ou das novas fontes de
producdo. Nas palavras de Santos, as territorialidades estdo em processo de construgdo, que
contribuem para a continuidade do movimento na sociedade.

Esses elementos nos mostram que o territério implica na organizacdo dos espagos,
procurando alcancar os objetivos dos sujeitos que neles habitam. O espacgo adquire, pois, uma
expressao territorial a partir do momento em que as a¢des védo se tornando mais concretas, 0
empoderamento vai direcionando as pessoas e a subordinacdo aos poucos vai sendo
desconstruida dentro desses espacos.

A partir desses dialogos vamos compreendendo que os territdrios sdo vistos como
expressao politica organizada de espacos. A identidade, como um processo estruturante que se
desenvolve nos territorios, e a territorialidade, como as a¢des que séo vivenciadas nos espacos.
Assim, o entendimento desse estudo vai possibilitando uma aproximagao de questdes que
merecem a nossa atencao quando estamos nos referindo a Educacdo do Campo.

Arroyo (2015) diz que a escola é terra de direito, mas, compreendemos esta como
territorio de direitos, porque produz identidades. Assim, a Escola do Campo pensada na
perspectiva do campo garante que as especificidades e os tempos dos sujeitos sejam levados
em consideragéo.

A forma de viver o territorio depende de cada povo, de cada tempo e de cada espaco.
Assim, pensar em trabalhar com as questfes relacionadas a Educacdo do Campo, enquanto um
direito no proprio territério dos sujeitos é estudar e refletir sobre as questfes colocadas por
Milton Santos, quando nos mostra que o territorio é a base, o fundamento do Estado-Nagdo. O
territério pode ser formado por varios lugares e esses lugares vao constituindo suas redes de
relacGes.

Quando se fala em territorio, muitas perguntas surgem. Dentre elas, como podemos
pensar a forma de viver esse territorio? Ha muitas possibilidades epistémicas de se pensar a
partir dessa questdo, mas vamos fazé-la a partir de um olhar que rompe com a colonialidade
que foi forjada ao longo dos tempos. Por essa razdo, compreendemos o territorio campesino
como um espaco de vida e de possibilidades outras, para além do que os esteredtipos
apresentam.

Mas esse territorio campesino também é um lugar de disputas, uma vez que a terra € 0s
recursos naturais nela existentes sdo cobigados pelo agronegdcio, pela mineracdo e por

madeireiras. O que nos remete ao pensamento de Catherine Walsh (2008), quando destaca a
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colonialidade da natureza. A colonialidade da natureza, segundo a autora, se revela a partir do

momento em que 0 homem quer explora-la e controlé-la.

Hablar de la colonialidad de la «madre naturaleza», como hago aqui, es llevar
al andlisis y debate mas alld del medio ambiente, partiendo del contexto
especifico de las luchas y filosofias de vida de los pueblos indigenas y afros
de América del Sur —las que involucran en manera directa los espiritus,
ancestros, dioses y orisha conjuntamente con el territorio y la territorialidad.
(WALSH, 2008, p. 138).%

Ao falar em colonialidade da natureza, Walsh nos revela que é preciso pensar para além
do ambiente, envolve toda uma relacdo com os antepassados e com 0s representantes de cada
ser humano. Desse modo, entender essas questdes é preciso para que se rompa a logica lucrativa

do campo como lugar de exploragdo. Nesse sentido:

O territério campesino é reduzido a um ambiente a ser explorado pelo
agronegacio, exploracéo justificada pela necessidade do desenvolvimento e
do crescimento econdmico. Dessa forma, h&d um processo de coisificacdo da
natureza e a aceleracdo do homem moderno como aquele que tem como
prerrogativa, o direito natural de explorar a0 méaximo e sem reservas a
natureza em fungéo das necessidades imediatas do capitalismo local e global.
(SILVA; TORRES; LEMOS, 2012. p. 417).

Ao tratar dessas questBes, compreendemos que o territorio campesino precisa ser
pensado na perspectiva da colonialidade da natureza, que envolve varios contextos de lutas,
ancestralidades, descendéncia, espiritualidade, territério enquanto espaco politico e a
territorialidade enquanto agdes necessarias.

O territério ndo pode ser visto como um espaco de lucro. O capitalismo tem imposto
esses elementos no campo, porém, é preciso um olhar atento a essas questdes para ndo cairmos
numa discussdo que nos leve a um reducionismo da conceituacdo do significado da Educacéo
do Campo e da importancia desse territorio para a construcao, a visibilidade e o fortalecimento
das Identidades campesinas. Assim, a partir desses escritos, compreendemos a importancia da

terra para a continuidade dos elementos identitarios e de um territério fortalecido.

14Falar da colonialidade da "Mé&e Natureza", como estou fazendo aqui, é levar a analise e o debate para além do
ambiente a partir do contexto especifico das lutas e filosofias de vida dos povos indigenas e afro-americanos da
América do Sul - envolvem diretamente o0s espiritos, ancestrais, deuses e orixas, juntamente com o territério e a
territorialidade. (WALSH, 2008, p. 138).
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Por esse motivo, torna-se necessario adentramos na discussdo da colonialidade que
subalterniza 0 homem do campo nos seus conhecimentos de mundo que traz a partir dos saberes
da terra para a decolonidade que representa um rompimento dessa condi¢do de subalternizagéo.

A proxima subsecdo procura trazer esses elementos para nosso debate.

2.5 O pensamento Decolonial e a Educacgdo do Campo

Pelo exposto na secdo anterior, partimos do principio de que a Educagdo do Campo vem
sendo construida pelos movimentos camponeses dentro dos espacos para a autonomia dos
territorios. Assim, compreendemos que o Pensamento Decolonial pode contribuir para o
rompimento da condicdo de subalternizagdo em que muitas comunidades ainda estdo inseridas,

porque se procurara romper com:

[...] uma construcdo eurocéntrica, que pensa e organiza a totalidade do tempo
e do espaco para toda a humanidade do ponto de vista de sua propria
experiéncia, colocando sua especificidade historico-cultural como padrao de
referéncia superior e universal. (LANDER, 2005, p. 13).

Desse modo, entender como essa construcédo, fruto de um projeto europeu, predominou
como pensamento dominante, encaminha-nos a perceber que a Educacdo do Campo, tratada
como menos valorizada, passou a ser vista dessa maneira pela classe dominante. Importa nessa
discussao buscar por entender que a superacdo do paradigma dominante, antes de tudo, projeta
0 campo como a faceta atrasada da sociedade (MUNARIM, 2006).

Observando como a nossa sociedade vem sendo constituida, ha uma necessidade de
levar em conta os processos de colonizacdo aos quais 0s seres humanos foram submetidos.
Desse modo, entender o regime de escravidao e a submissao imposta pelos colonizadores nos
coloca diante de uma realidade que os povos subalternizados viveram e vivem, carregando
marcas causadas pelas elites dominantes.

A colonialidade é um conceito que foi introduzido pelo socidlogo peruano Anibal
Quijano, que se traduz como “a logica subjacente da fundacdo e do desdobramento da
civilizacdo ocidental desde o Renascimento até hoje, da qual colonialismos histéricos tém sido
uma dimensao constituinte, embora minimizada” (MIGNOLO, 2017, p. 2).

Para entender a colonialidade, precisamos partir de uma diferenciagédo fundamental
entre esta e o colonialismo. O colonialismo se instala com a chegada de um povo, com uma
identidade (os colonizadores/as) a um determinado territério de um outro povo, com as suas

identidades (colonizados/as). E com as forcas politicas ou militares, fazem com que a populagédo
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seja explorada em beneficio dos colonizadores, ficando a soberania do povo colonizado sob 0s
interesses do povo que coloniza (QUIJANO, 2007).

Colonizar, segundo o dicionario eletronico Aurélio, tem como acepgdes: “1. transformar
em coldnia; 2. habitar como colono; 3. propagar-se ou alastrar-se por; invadir; 4. dominar como
a uma colonia; exercer dominio, ou supremacia, sobre”. Assim, a colonizagdo ¢ entendida aqui
como um processo cruel de exploracdo que levou a destruicdo de povos e culturas (QUIJANO,
2009).

A colonialidade é um conceito, segundo Quijano, diferente, que, ainda que ligado ao
colonialismo, é:

[...] um dos elementos constitutivos e especificos do padrdo mundial do poder
capitalista. Sustenta-se na imposicao de uma classificacdo racial/étnica da
populacdo do mundo como pedra angular do referido padrao de poder e opera
em cada um dos planos, meios e dimensdes, materiais e subjectivos, da
existéncia social quotidiana e da escala societal. (2009, p. 73).

Portanto, a colonialidade é compreendida aqui como uma continuidade de um
continuum de padrao de poder que operou por muito, desde a chegada dos portugueses as terras

brasileiras, e operam até os dias atuais, assim:

La colonialidad es un fendmeno histérico mucho mas complejo [que el
colonialismo] que se extiende hasta nuestro presente y se refiere a un patrén
de poder que opera a través de la naturalizacién de jerarquias territoriales,
raciales, culturales y epistémicas, posibilitando la re-produccion de relaciones
de dominacién; este patron de poder no sélo garantiza la explotacién por el
capital de unos seres humanos por otros a escala mundial, sino también la
subalternizacion y obliteracion de los conocimientos, experiencias y formas
de vida de quienes son asi dominados y explotados. (RESTREPO; ROJAS,
2010, p. 15).%°

Partimos da compreensédo de que a colonialidade é constitutiva da modernidade, e que
apresenta, segundo Santos (2007, p. 91), “um elemento material de explora¢ao, mas também

uma formatacao ideacional e identitaria mais antiga do que o colonialismo, esta esta estruturada

de forma triangular nas interfaces do poder, saber e ser”.

15A colonialidade é um fendmeno histérico muito mais complexo [que o colonialismo] que se estende até o
presente e se refere a um padrdo de poder que opera através da naturalizacdo de hierarquias territoriais, raciais,
culturais e epistémicas, possibilitando a reproducéo de relacdes de dominancia. Esse padréo de poder ndo apenas
garante a exploracdo pelo capital de alguns seres humanos por outros em escala mundial, mas também a
subalternizacdo e obliteracdo do conhecimento, experiéncias e modos de vida daqueles que sdo assim dominados
e explorados. (RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 15).
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Esses trés pontos vdo nos ajudar a compreender as relagdes estabelecidas entre as
desigualdades que sdo pensadas pela condigéo de superioridade das epistemes e da condicdo do
ser de pertencer a um determinado territorio. Todos esses elementos tém a ver com nossa
discussdao? Sim, pois ao estudar a Educacdo do Campo buscamos, compreender as relacGes de
sentido que perpassam cotidianamente dentro dessas relagdes.

A colonialidade do poder é um termo que aborda as relagcdes de dominacdo exterior e
interna que acontecem dentro da sociedade (QUIJANO, 2009). E olhando a partir dessa visao,
compreendemos 0 Campo enquanto um territorio que é afetado pelos fatores externos, que
classificam e ditam como a sociedade precisa ser.

A ideia de poder constituido na América Latina possuiu, como seu alicerce, a ideia de
raca’®. Deste modo, raca, segundo Quijano (2005), foi um dos primeiros critérios para
distribuicdo da populacdo e dos papéis de poder na sociedade. As ldentidades construidas a
partir dessa perspectiva foram ligadas aos papéis e as formas de controle sobre o trabalho,
constituindo, assim, o padrdo de poder. A partir desse movimento foram sendo criadas as
formas de dominacdo e escravidao.

Vamos, portanto, entendendo que a formacao historica da qual fazemos parte é marcada
pelos padrdes de poder, onde uns exploram em detrimento de seu bem estar, e outros séo
obrigados a servir. A forma de controle, segundo Quijano (2005, p. 109), “esteve articulada
com uma raga particular, consequentemente, o controle de uma forma especifica de trabalho
podia ser a0 mesmo tempo um controle de um grupo especifico de gente dominada”.

Partindo desse universo no qual a exploracdo € uma marca da colonialidade,
localizamos, a partir das compreensdes de Quijano, que surge um novo padrdo de poder
mundial, o qual inclui o controle de todas as formas de vida. Segundo Ferreira e Silva (2018, p.
82) a colonialidade do poder “manifesta-se através da instrumentalizagdo e mecanizagdo dos
trabalhos/conhecimentos e manutencdo da logica de consumo”. Desse modo, vamos
compreendendo os diferentes setores em que a colonialidade do poder vai dominando, e
manifestando-se a partir de um modelo Unico, universal e objetivo, tendo como referéncia a
Europa (OLIVEIRA; CANDAU, 2013, p. 280).

18Na América, a ideia de raca foi uma maneira de outorgar legitimidade as relagcdes de dominagdo impostas pela
conquista. A posterior constituicdo da Europa como nova ldentidade depois da América e a expansdo do
colonialismo europeu ao resto do mundo conduziram a elaboragdo da perspectiva eurocéntrica do conhecimento e
com ela a elaboracdo teérica da ideia de raga como naturalizacdo dessas relagdes coloniais de dominacéao entre
europeus e ndo-europeus. Historicamente, isso significou uma nova maneira de legitimar as j& antigas ideias e
praticas de relagGes de superioridade/inferioridade entre dominantes e dominados. (QUIJANO, 2005, p. 107).
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Para entendermos a colonialidade do saber, consideremos o delineamento que foi

colocado pelo controle do poder que veio excluir outros saberes e outras maneiras de interpretar

0 mundo:

A colonialidade do saber nos revela ainda, que, para além do legado de
desigualdade e injustica sociais profundos do colonialismo e do imperialismo,
ja assinalados pela teoria da dependéncia e outras, hd um legado
epistemoldgico do eurocentrismo que nos impede de compreender o mundo a
partir do préprio mundo em que vivemos e das epistemes que lhes sdo
préprias. (PORTO-GONCALVES, 2005, p. 3).

A colonialidade do saber, segundo Restrepo e Rojas (2010), € vista como uma dimensao
epistémica da colonialidade. Ou seja, essa € o resultado de uma inviabilizagdo das outras formas
de conhecimentos, como podemos ver a seguir:

[...] se puede afirmar que con la nocion de colonialidad del saber se pretende
resaltar la dimension epistémica de la colonialidad del poder; se refiere al
efecto de subalternizacién, folclorizacion o invisibilizacién de una
multiplicidad de conocimientos que no responden a las modalidades de
produccion de ‘conocimiento occidental’ asociadas a la ciencia convencional
y al discurso experto. (RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 136).Y7

A partir dessas reflexdes, compreende-se que a colonialidade do saber nos ajuda a

entender que as formas de dominacéo das epistemologias foram controladas e impediram que

pudéssemos ver o mundo como de fato é. Essa colonialidade faz pensar, a partir do

eurocentrismo, que os saberes da ciéncia sdo sempre os saberes validos, deixando de lado o

SENsSo comum.

Em razdo desse entendimento, Ferreira e Silva (2018) destacam que a materialidade da

colonialidade do saber apresenta-se da seguinte maneira:

Manifesta-se, principalmente, no estabelecimento de epistemes/
conhecimentos de um l6cus de enunciagdo de conhecimentos (eurocentrismo)
e da inviabilizacdo das outras formas de saber que sdo deliberadamente
silenciadas (saberes dos povos indigenas, quilombolas, do campo, das
mulheres, etc.). Desta forma, as epistemes validas estabelecidas pelo padrdo
de dominacdo servem para inferiorizar e desqualificar as outras formas de
producdo de conhecimento. (FERREIRA; SILVA, 2018, p. 83).

"Pode-se afirmar que a nocdo de colonialidade do conhecimento pretende destacar a dimens3o epistémica da
colonialidade do poder; refere-se ao efeito de subalternizacdo, folclore ou invisibilidade de uma multiplicidade de
conhecimentos que ndo responde as modalidades de producdo do conhecimento ocidental associadas a ciéncia
convencional e ao discurso de especialistas. (RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 136).
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Dentro dessa discusséo entre a colonialidade do poder e do saber, surge a colonialidade

do ser:

[...] podemos afirmar que la colonialidad del ser refiere a la dimension
ontolégica de la colonialidad del poder, esto es, la experiencia vivida del
sistema mundo moderno/colonial en el que se inferioriza, deshumanizando
total o parcialmente a determinadas poblaciones, apareciendo otras como la
expresion misma de la humanidade. (RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 156).1

A colonialidade do ser, portanto, mostra que as relagdes estdo permeadas pela existéncia
de diferentes povos e denuncia que o eurocentrismo fez com que os sujeitos fossem arrancados

de suas culturas e territorios para viverem conforme os costumes europeus. Vamos entendendo

que a colonialidade do ser:

Manifesta-se na agdo baseada numa légica masculina/ branca/heterossexual/
crista europeia ou europeizada para definir o padrdo de referéncia. Assim,
invisibiliza e inferioriza todas as diferencas humanas, impondo aos “outros”
(negros, indigenas, ciganos, povos do campo, mulheres, pessoas
homossexuais e transexuais) a condicdo de ndo ser. (FERREIRA; SILVA,
2018, p. 84).

Assim, a colonialidade do ser introduz nos sujeitos o ndo ser, inferiorizando e
naturalizando suas maneiras de se comportar na sociedade. Essa “¢ pensada, portanto, como a
negacdo de um estatuto humano para africanos e indigenas, por exemplo, na histéria da
modernidade colonial.” (OLIVEIRA; CANDOU, 2010, p. 22).

Essa questdo relacionada ao eurocentrismo surge com a ideia de negacdo dos povos.

Nesse debate, compreende-se que:

O eurocentrismo e o colonialismo sdo como cebolas de multiplas camadas.
Em diferentes momentos historicos do pensamento social critico latino-
americano levantaram-se algumas destas camadas. Posteriormente, sempre foi
possivel reconhecer aspectos e dimensfes (novas camadas de ocultamento)
que ndo tinham sido identificadas pelas criticas anteriores. (LANDER, 2005,

p. 7).

Ou seja, a partir desses escritos, percebemos que o eurocentrismo e o colonialismo

tratam de uma politica de comportamento que vai ao longo da histéria mostrando as diversas

8podemos afirmar que a colonialidade do ser refere-se a dimenso ontoldgica da colonialidade do poder, ou seja,
a experiéncia vivida do sistema mundial moderno / colonial no qual é inferiorizado, desumanizando total ou
parcialmente a desumanizacao de certas populacdes, outras aparecendo como a propria expressao da humanidade.
(RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 156).
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faces do poder. A colonialidade €, segundo Quijano (2009), um padréo de poder que molda o
conhecimento através das relag@es entre 0s sujeitos.

Assim, como 0s negros/as e 0s povos indigenas, 0s povos campesinos também foram
afetados pela elite dominante da sociedade; ou seja, 0S europeus, No que concerne a uma
inferiorizacdo de suas identidades. Por isso, ainda hoje ha uma barreira para romper com muitos
esteredtipos de como o homem do campo ¢ visto, como aquele “Jeca-tatu” caracterizado por
Monteiro Lobato em sua obra literaria “Velha Praga”, no qual trata o jeca- tatu como caboclo
incendiario.

Ao pensar 0 homem do campo assim, predomina uma maneira desrespeitosa de néo
compreender as lutas e os direitos que perpassam a historia do campo, a Educacao do Campo,
a escola do campo e 0s sujeitos que estdo inseridos nesse territorio. Nesse sentido, destacamos
a importancia de se discutir sobre colonialidade nos dias atuais levando em consideracdo os
papéis das pessoas na sociedade e seu lugar enquanto territério de poder, saber e ser.

Diante desses apontamentos, surge a necessidade de entender o pensamento decolonial.
A ideia de uma epistemologia decolonial nos parece muito necessaria, pois atrelada a esta
buscamos propor e pensar em estratégias, a partir das diversas situacfes, que foram sendo
colocadas ao longo da histéria numa situacdo de subalternidade dos povos do campo, com 0
proposito de desvelar os mecanismos que foram sendo impostos enquanto sujeitos de discursos
racistas, misdginos, preconceituosos e muitos outros.

O pensamento decolonial faz uma critica a colonialidade buscando mostrar a verdadeira
face da colonizacdo pelos colonizados. Quando estudamos sobre esse conceito, nos
aproximamos de uma discussdo que nos ajuda a entender que transcende a palavra
“colonialidade”, mostrando que ha muito mais a ser dito pelos colonizados do que imaginamos.

Partindo de um olhar da colonizacdo, buscamos entender, para além do que é por nés
dito, sobre a condicdo imposta enquanto submissdo para 0s povos do campo. A Educacdo do
Campo, em nossa perspectiva, precisa, entdo, trabalhar os processos de percepcdo do que 0s
sujeitos vivenciaram para que suas vozes sejam percebidas para além do que é colocado nos
livros, para que sejam sujeitos de sua intelectualidade e digam o que vivem diariamente. Assim,

nas palavras de Walter Mignolo:

O pensamento descolonial®® e as opcdes descoloniais (isto e, pensar
descolonialmente) sdo nada menos que um inexoravel esforgo analitico para
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entender, com o intuito de superar a l6gica da colonialidade por trés da retorica
da modernidade, a estrutura de administracdo e controle surgida a partir da
transformacao da economia do Atléntico e o salto de conhecimento ocorrido
tanto na histdria interna da Europa como entre a Europa e as suas colonias.
(MIGNOLUO, 2017, p. 6).

Esse pensamento ainda é muito discutido por intelectuais; no entanto, ndo estamos aqui
querendo dizer que a colonialidade é mais ou menos e que a decolonialidade se sobrepde a essa,
a intencdo € justamente mostrar que é preciso entender cada uma delas, e que sdo possiveis de
trazer reflexdes outras dentro das perspectivas que estamos abordando.

Nesse sentido, situamos que, em nossos estudos, trabalhamos a partir da perspectiva
latino-americana, sobretudo com as teses de Quijano (2005) sobre a Colonialidade no sentido
de recusar as formas de dominagdo europeias que perpassaram a nossa sociedade ao longo do
periodo colonial e que apresentam tracos ainda hoje. O pensamento decolonial questiona as

relaces de poder, saber e ser que opera na sociedade. Assim:

Em outros termos, isso significa questionarmos as assimetrias vigentes, a
colonialidade do poder e do saber: reconhecer e fortalecer o que é proprio;
assumir um pensamento proprio, de |4 pra cd, experimentar inversoes;
questionar as Identidades e a diferenca colonial. (MIRANDA; RIASCOS,
2016, p. 557).

Sobre a ética do pensamento decolonial, entendemos a partir de Catherine Walsh (2013)
que esse pensamento assume o desafio de construir atalhos que inspiram a rebeldia e a
desobediéncia. Ou seja, uma critica & subalternizacdo, conforme sinaliza Mignolo (2003). Ao

considerarmos esses questionamentos, destacamos que

A decolonialidade representa uma estratégia que vai além da transformacéo
da descolonizag&o, ou seja, supde também construcéo e criagdo. Sua meta é a
reconstrucao radical do ser, do poder e do saber. (OLIVEIRA; CANDOU,
2010, p. 24).

Por isso, para entender e analisar a fala e os escritos que estdo sendo pensados e

colocados aqui, dizemos que a decolonialidade segue uma logica que nos aproxima de uma

YAqui cabe acrescentar um  detalne importante  referente & identidade do  Coletivo
Modernidade/Colonialidade/Decolonialidade (CMCD). Trata-se da sugestdo feita por Catherine Walsh para a
utilizacdo da expressdo decolonizagdo — com ou sem hifen — e ndo descoloniza¢cdo (MIGNOLO, 2008, 2010). A
supressao da letra “s” marcaria a distingdo entre a proposta de rompimento com a colonialidade em seus multiplos
aspectos e a ideia do processo histérico de descolonizacdo via libertacdo nacional das antigas metrépoles — o
colonialismo (AMARAL, 2017). Em nossos escritos aparecem o termo Decolonial e Descolonial, vez que, 0s
autores utilizam os dois termos, no entanto, ndo queremos apresentar uma dualidade de conceitos, para nés, ambos
o0s termos sdo para pensar nas possibilidades de reconstrucao de histérias silenciadas.
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visdo mais ampla sobre o assunto em estudo, partindo do entendimento de que os sujeitos
colonizados precisam romper com as mordacas que foram sendo impostas e que sejam
construtores de uma nova historia.

Neste capitulo, procuramos trabalhar as categorias Identidade e Territorio na perspectiva
da Educacdo do Campo, compreendendo a decolonialidade como caminho e préatica para a
(des)construcdo das Identidades dos estudantes do ensino médio em sua trajetéria, percebendo-
a num movimento e didlogo permanente com essas categorias.

Nesse sentido, para atender ao nosso objetivo principal — compreender os desafios que
a trajetoria escolar dos/as estudantes do ensino medio, oriundos/as do campo, apresentam para
o fortalecimento de suas Identidades - buscaremos, no préximo capitulo, estudar o processo
histérico do ensino médio e como foi e esta organizado no Brasil e em Pernambuco. Essa
discussdo nos ajudara a ter elementos para compreender a trajetoria dos estudantes e 0 processo
de formacdo de suas Identidades, como sujeitos vindos do campo para estudar o

ensino médio na area urbana.
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3 O ENSINO MEDIO NO BRASIL E EM PERNAMBUCO: DESAFIOS PARA A
TRAJETORIA E O FORTALECIMENTO IDENTITARIO DOS SUJEITOS DO
CAMPO

A Educacdo do Campo ndo deve se distanciar da cultura do homem do campo,
deve preservar a sua ldentidade e os seus valores humanos e sociais. (COSTA,
2012, p. 133).

Neste capitulo abordaremos a trajetdria do Ensino Médio (EM) no Brasil e em
Pernambuco. Para fazermos esta reflexdo, estruturamos a exposicdo em dois momentos:
primeiro apresentaremos a trajetdria da educagdo no Brasil, para em seguida apresentar como
0 ensino médio esta organizado ao atendimento, como sendo dever do Estado, buscando refletir
a importancia social de sua obrigatoriedade, o carater cultural desse e seus objetivos.

Neste sentido, procuramos desenvolver algumas ideias que possam contribuir para o
debate sobre o ensino médio, de modo que possamos compreender, a partir da histéria e de
alguns dados, o seu processo de organizacdo. A inclusdo do ensino médio no ambito do direito
a educacdo nos mostra que o pais tem avancado na crescente necessidade de continuidade da
trajetoria de escolarizacdo de jovens egressos do ensino fundamental em sua etapa final da
educacdo basica, conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9.394/96-Secéo IV-Do Ensino Médio.

3.1 A Trajetdria da educacgdo e do Ensino Médio no Brasil: breve contextualizagdo

Ao pensarmos nesse subtdpico, estamos compreendendo que a educacgdo esta presente
e é vital em todas as sociedades que ao se desenvolverem provocam mudancas na educacdo,
fazendo surgir necessidades de novos projetos, novos saberes e novas roupagens. Entretanto,
os encaminhamentos e as finalidades postas a educacao, no decorrer da evolucdo da sociedade,
ao longo da histdria, podem encaminha-la a duas finalidades: dominacao ou libertacdo (SOUZA
2018).

Partindo dessa compreensdo que envolve o papel da educagdo para a opressédo ou a
libertagdo, fazendo uso dos termos de Freire (1997) e considerando o que nos diz Frigotto

(2009)%° de que necessitamos, “ao abordar o Ensino Médio, ou a educacdo em geral, tentar

PEntrevista de Gaudencio Frigotto cedida ao site em Didlogo, em 26/06/2009. Disponivel em:
http://www.emdialogo.uff.br/materia/qual-%C3%A9-cara-do-ensino-m%C3%A9dio-brasileiro-entrevista-com-
o-professor-gaud%C3%AAncio-frigotto-0. Acesso em: 27 jan. 2020.


http://www.emdialogo.uff.br/materia/qual-é-cara-do-ensino-médio-brasileiro-entrevista-com-o-professor-gaudêncio-frigotto-0
http://www.emdialogo.uff.br/materia/qual-é-cara-do-ensino-médio-brasileiro-entrevista-com-o-professor-gaudêncio-frigotto-0
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entendé-lo do ponto de vista de como ele foi sendo produzido historicamente”, procuramos
entender a trajetoria do ensino médio no Brasil, levando em consideragéo a historia da educacao
que perpassa pelo processo de colonizacdo e de democratizacdo aos quais as pessoas foram
inseridas. Nesse sentido, o percurso histérico do ensino médio compreende, segundo Cury
(1998), entender o processo de construcdo da cidadania.

Nesta discussdo faremos uso dos estudos promovidos por Saviani (2013) para elaborar
uma sintese sobre o processo historico que marca a luta por uma educacéo publica, obrigatoria
e gratuita. Saviani traz uma contribuicdo no sentido de organizar as ideias educacionais com
maior coeréncia e consisténcia.

A historia da educacdo no Brasil come¢a em 1549 com a chegada dos primeiros padres
jesuitas?!, grupo formado por quatro padres e dois irmaos chefiados por Manuel da Nobrega. A
partir desse movimento, vamos entendendo que a insercdo do Brasil no mundo ocidental
envolve, segundo Saviani (2013), trés aspectos: a colonizacédo, a educacgéo e a catequese. Uma
educacdo marcada exclusivamente na catequizacdo. Nesse sentido, a formacéo dessa sociedade
foi marcada por questBes excludentes e escravocratas que perpassaram a colonizacéo,
demarcando o processo educacional oferecido a uma parte da populacao tida como elite, ou
seja, os filhos de brancos e europeus.

Nesse momento, a escola era vista apenas para instruir. Existiam dois tipos de educacgéo
e de escola: uma para quem ia dominar e outra para quem era dominado. A colonialidade do
poder imperava, fazendo com que a negac¢édo do acesso ao letramento deixasse profundas marcas
até os dias atuais.

Essa heranca, na visao de Cury (1998), deixou vérias consequéncias para o pais; dentre
as quais, a projecdo da desvalorizacdo do trabalho, fazendo com que uma hierarquia fosse
construida em nossa sociedade; instituindo aqueles que detém o poder serem escolarizados
enguanto os demais escravizados, destituidos desse, considerado privilégio social.

Ao (re)visitarmos a historia da educagdo, compreendemos que 0s jesuitas, ao chegarem
em nossas terras, sistematizaram a educacgdo organizando-a de acordo com 0 modelo europeu.
Os jesuitas tornaram-se uma poderosa e eficiente congregacéo religiosa, porque seus principios

fundamentais eram a busca da perfeicdo humana por intermedio da palavra de Deus. Assim,

21Para atender a esse mandato, os jesuitas criaram escolas e instituiram colégios e seminarios que foram
espalhando-se pelas diversas regifes do territorio. Por essa razdo considera-se que a historia da educacdo brasileira
se inicia em 1549 com a chegada desse primeiro grupo de jesuitas. (SAVIANI, 2013, p. 26).
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durante a colonizacdo do Brasil, a educacéo tinha uma centralidade na catequese (SAVIANI
2013).

A educacéo no Brasil Colbnia foi organizada em trés periodos que Saviani (2013) chama
de etapas distintas. Na primeira etapa esta o “periodo heroico’, a escola caberia alfabetizar e
catequizar os sujeitos. Na segunda etapa, a escola, decorrente da filosofia da educacéo jesuitica
de Portugal, tinha o ensino destinado a elite; é a fase centrada no Ratio Studiorum?2. E a terceira
etapa “correspondeu a fase pombalina que inaugura o segundo periodo da historia das ideias
pedagdgicas? no Brasil.” (SAVIANI, 2013, p. 31).

Em 1759, houve a expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, que decidiu que esses
ndo participariam mais da vida da metrépole e colénia. Sendo assim, a reforma pombalina foi
implantada, novas ideias surgem inspiradas no laicismo?(SAVIANI, 2013). O que hoje marca
a discussdo da educacdo no Brasil vem sendo debatido desde a presenca dos jesuitas no
pensamento e na implantacdo de politicas educacionais para a educacao brasileira.

O periodo da Primeira Republica experimentou relacGes entre Estado e religido; o
laicismo, conhecido como uma corrente filosofica, defende na teoria e na pratica a separacédo
entre o Estado e a Igreja e comunidades religiosas, bem como a neutralidade do Estado com
relacdo aos assuntos religiosos. O laicismo € uma ideologia que cada vez mais pretende se impor
como Unica admissivel para o mundo ocidental. Nesse contexto, alguns movimentos, como
veremos a seguir, surgiram, nos quais tematicas vém desde um passado de luta por uma escola
publica, gratuita, obrigatdria, democratica, inclusiva e laica; podemos assim dizer, socialmente
referenciada.

Podemos inferir que a luta por uma educacéo laica (de)marca a luta pela democratizacéo

da educacao no Brasil. Nesse sentido, novos movimentos e marcos legais foram elaborados e

22[...] A companhia de Jesus deu inicio a elaboracdo de um plano geral de estudos a ser implantado em todos os
colégios da Ordem em todo 0 mundo, o qual ficou conhecido pelo nome de Ratio Studiorum. (SAVIANI, 2013, p.
50).

23por ideias pedagdgicas entendo as ideias educacionais, ndo em si mesmas, mas na forma como se encarnam no
movimento real da educacao, orientando e, mais do que isso, constituindo a prépria substancia da pratica educativa.
Com efeito, a palavra “pedagogia” e, mais precisamente, o adjetivo “pedagdgico” tém marcadamente ressonancia
metodologica denotando 0 modo de operar, de realizar o ato educativo. (SAVIANI, 2013, p. 6-7).

Z4Doutrina em que se enquadram os adeptos da laicizacdo; doutrina que se opde a influéncia e/ou interferéncia de
seguimentos religiosos nas instituices politicas e sociais. (Dicionario Aurélio. Disponivel em:
https://www.dicio.com.br/laicismo/. Acesso em: 28 jan. 2020. Assim, “O laicismo implica uma desvalorizacéo
implicita da nocdo de laicidade, comprometendo-a como valor social e politico. Historicamente, a principal
opositora ao conceito de laicidade tem sido a Igreja Catdlica, estabelecendo-lhe o sentido pejorativo e propondo
expressdes como laicidade sd e laicidade bem entendida, a fim de conservar, ainda que veladamente, a
confessionalidade estatal.” (HUACO, 2008, p. 53-54).
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discutidos para a reducao da exclusdo no ambito educacional para um processo educacional que
pudesse atender as necessidades sociais, mas também uma formacéo para a cidadania.

No tocante a esses movimentos, tem em 1932 o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova.? A divulgacdo do “Manifesto”, de acordo com Saviani (2013), “é o marco indicador da
disposi¢do do grupo renovador de exercer a hegemonia do campo pedagdgico.” (p. 15). Esse
proclama novas doutrinas e planos de reconstrucdo educacional nos quais envolve o0s
fundamentos filoséficos da educacdo, a organizacdo do sistema educacional, as bases
psicoldgicas da educacéo e os planejamentos do sistema e principios das diretrizes (SAVIANI,
2013).

Em 1959, o manifesto “Mais uma vez convocados” se estabelece como reafirmacao do
"Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova", de 1932. Esse documento reuniu aspectos

basicos da campanha em defesa da escola publica. Esse Manifesto

tem como mdvel a defesa da escola publica vista pelo angulo do dever do
estado de manter e expandir os sistemas de ensino e da necessidade de que 0s
recursos publicos reservados a educacgdo sejam destinados exclusivamente ao
ensino publico. (SAVIANI, 2013, p. 296).

A respeito da periodizacdo das ideias pedagdgicas no Brasil, além desses manifestos,
alguns eventos também sdo marcos dessas ideias. Assim, entendemos que em 1947 houve a
elaboracdo do anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB), na qual
caberia ao governo fixar as diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (SAVIANI, 2013).

Em 1961, com a promulgagdo da LDB, em que a aprovagdo dessa correspondeu, de
certo modo, a fase da predominancia dos ideais renovadores (Saviani, 2013). Em 1969, as
reformas preparadas pelo governo, decorrentes do golpe de 1964, comecaram a ser implantadas
sob a Gtica de uma pedagogia tecnicista que, nesse momento, se tornou uma orientacao oficial.

Em 1980, acontece a | Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), momento em que
pds em evidéncia a necessidade de se encontrar alternativas a pedagogia oficial, mostrando a
necessidade de formular uma pedagogia critica (SAVIANI, 2013). Em 1991, houve a realizacéo
da ultima CBE, sinalizando uma nova fase em que “a “realidade rebelde” langava uma ducha

de agua fria no entusiasmo que acompanhou, no ambito da comunidade educacional, a

250 “Manifesto” apresenta-se, pois, como um instrumento politico, como é proprio, alids, desse “género literario”.
Expressa a posi¢cdo do grupo de educadores que se aglutinou na década de 1920 e que vislumbrou na revolugéo de
1930 a oportunidade de vir a exercer o controle da educagdo no pais. (SAVIANI, 2013, p. 254).
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formulagdo e as tentativas de implantagdo de propostas pedagogicas criticas” (SAVIANI, 2013,
p. 16).

No ano de 1996, ha a realizacdo do | Congresso Nacional de Educacdo (CONED) e a
promulgacdo da segunda LDB, a 9394/96. Para Saviani (2013), esse periodo marcou o
predominio da pedagogia oficial sobre o movimento dos educadores, buscando novas
articulagdes para abrir novos espacos de defesa para as ideias pedagdgicas.

E necessario fazer neste momento uma reflexdo. A histdria da educacio no Brasil esta
inteiramente marcada pela trajetoria colonial de hierarquizacao e fortes desigualdades sociais.
Nesse sentido, cumpre observar que a periodizacdo da histéria da educagdo nos ajuda a
compreender 0 que aconteceu em cada periodo e o que temos hoje como marcas desses
momentos.

Ao longo da historia da educacdo no Brasil, ha o registro de uma grande preocupacao
para formagdo para o mercado de trabalho. A propria historia evolutiva do ensino médio
demarca o enfrentamento de muitas tensdes que estéo relacionadas a esse atendimento por meio
do ensino médio atrelado a uma educacdo que agregue o trabalho.

Nesse desenrolar discursivo, Frigotto nos mostra o trabalho como principio educativo,

destacando-0 como uma atividade necessaria aos seres humanos. Desse modo:

O trabalho constitui-se, por ser elemento criador da vida humana, num dever
e num direito. Um dever a ser aprendido, socializado desde a infancia. Trata-
se de apreender que o ser humano enquanto ser da natureza necessita elaborar
a natureza, transforma-la, pelo trabalho, em bens (teis para satisfazer as suas
necessidades vitais, bioldgicas, sociais, culturais, etc. (FRIGOTTO, 2001, p.
74).

Ao tecer essas consideracfes, o autor nos coloca frente a uma discussdo, a de que é
preciso compreender o trabalho como um direito. No entanto, € desafiador pensar num projeto
de educacéo, de um lado, patrocinado pelos organismos internacionais, como o Banco Mundial
e 0 Banco Interamericano de Desenvolvimento e, de outro, numa perspectiva de emancipacao
da classe trabalhadora (FRIGOTTO, 2001).

A educacdo, na visdo desse autor, se fundamenta, considerando o projeto ao qual se filia,
por dois campos distintos: o de formar cada cidaddo em sua otica individualista, fragmentaria,
ou para o processo de emancipacdo da classe trabalhadora, envolvendo aspectos ético-politico
e critico.

Para Saviani (2013, p. 21), a educacdo é compreendida como o [...] “instrumento mais

poderoso de crescimento econdmico, e por consequéncia, de regeneracdo pessoal e de justica
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social”. Foi nesse caminho e com essas finalidades que a educagdo, e de forma especifica o
ensino médio, em momentos especificos do processo de evolucao historica de sua construcdo,
foi sendo pensada e organizada em nossa sociedade.

Partindo dessa compreensdo, o0 ensino médio, como Ultima etapa da educacao basica,
ndo foge as finalidades postas por Saviani (2013), porque fora e ainda o é discutida em sua
finalidade, principalmente, em funcdo do atendimento ao mercado de trabalho. Para Krawczyk
(2011, p. 754) o ensino médio passa por desafios que se apresentam em consequéncia da
realidade social, econémica e politica e, por isso, ha a percep¢ao de que seja “o nivel de ensino
que provoca os debates mais controversos, seja pelos persistentes problemas do acesso e da
permanéncia, seja pela qualidade da educagéo oferecida, ou, ainda, pela discussao sobre a sua
Identidade™.

Esse processo se configura em detrimento da auséncia de politicas efetivas para a sua
implantacdo, e analisado pela “presenca tardia de um projeto de democratizacao da educagio
publica.” (KRAWCZYK, 2011, p. 754). Para Gongalves (2017, p. 133), o conflito no
estabelecimento da Identidade do ensino médio se estrutura porque “foi compreendido como
trampolim para o acesso a universidade ou como responsavel por oportunizar uma formacéo
para o mercado de trabalho™.

Esse embate acarretou ao ensino médio uma dualidade em sua perspectiva: formacéao
para o trabalho ou para o académico propedéutico®®. Para Frigotto (2007, p. 130), isso decorre
do “embate histérico de carater politico-ideoldgico que expressa relagdes de poder” que se
subjaz numa cultura que “se traduz na ideia de que o trabalhador precisa ser adestrado ou
frequentar apenas alguns anos de escolaridade” (FRIGOTTO, 2009) e de que o acesso a
universidade deve ser a um grupo destinado a esse ambiente.

Neste sentido, mesmo com todos os embates que envolvem a Identidade do ensino
médio, esse se constitui enquanto uma etapa da educacdo basica destinada para jovens cuja

necessidade se tornou imprescindivel porque:

O ensino médio, concebido como educacdo basica e articulado ao mundo do
trabalho, da cultura e da ciéncia, constitui-se em direito social e subjetivo e,
portanto, vinculado a todas as esferas e dimensdes da vida. Trata-se de uma base
para o entendimento critico de como funciona e se constitui a sociedade humana
em suas relagdes sociais e como funciona o0 mundo da natureza, da qual fazemos
parte. Dominar no mais elevado nivel de conhecimento estes dois ambitos é
condig&o prévia para construir sujeitos emancipados, criativos e leitores criticos

%De carater introdutdrio; que introduz, prepara; preliminar, preparatorio. Dicionario Aurélio. Disponivel
em:https://www.dicio.com.br/propedéutico. Acesso em: 21 fev. 2020.



75

da realidade onde vivem e com condicdes de agir sobre ela. Este dominio
também é condicdo prévia para compreender e poder atuar com as novas bases
técnico cientificas do processo produtivo. (FRIGOTTO, 2005, p. 76).

Nos dizeres do autor, 0 ensino médio é uma porta para que 0s sujeitos possam consolidar
seus conhecimentos, habilitando esses para o ingresso tanto no mundo do trabalho?’ como
também para o ensino superior, para que se tornem cidaddos capazes de se engajar na sociedade.
No entanto, “as demandas da juventude brasileira ainda sdo fortes e urgem por uma educagao
secundaria de qualidade que permita sua inser¢cao no mundo social e do trabalho, respeitando a
nossa diversidade.” (MESQUITA; LELIS, 2015, p. 821).

Assim, essa modalidade de ensino é também um momento em que pese uma importancia
fundamental na vida dos estudantes. Nesse direcionamento, Cury (1998) chama nossa atencao
ao trazer suas inferéncias sobre o ensino médio, destacando que este € um momento em que se
cruzam a idade, competéncia e preparacdo para o trabalho e que, portanto, € como se fosse um
“no das relagdes sociais no Brasil.” (CURY, 1998, p. 75).

Quando falamos em ensino médio, logo pensamos: qual é o seu objetivo? Nesse sentido,
Mesquita e Lelis apontam que “ndo se pode esquecer da multiplicidade de objetivos do Ensino
Médio, que engloba desde sua perspectiva formativa, possibilitando a formacéo integral do
jovem como um cidaddo critico e participativo.” (2005, p. 822). Assim, segundo Cury (1998),
0 ensino médio possui uma ldentidade formativa que busca favorecer aos sujeitos uma
contribuicdo para suas vidas.

Nesse sentido, pensar no ensino médio para os jovens da cidade e do campo é pensar
num caminho que possa favorecer a eles um pontapé inicial para uma formacéo consciente,
critica e também produtiva. Para isso, hd de se considerar as diferencas existentes entre seu
publico e atender as suas especificidades identitarias; caso contrario, estaremos diante de uma
formagéo que ainda engessa e coloniza.

No Brasil, o ensino médio foi acompanhado por uma heranca que fez parte da
construcdo social do Pais, conforme posto por Frigotto (2009). A elite sempre teve melhores

condicdes de acessos ao ensino, 0 que incontestavelmente nos mostrou como a colonialidade

Z'Frigotto analisa a educag&o no processo de formagéo na dimensdo ontoldgica que possibilita compreender e nos
compreendermos nas relacbes do trabalho, tecendo uma critica ao processo de qualificacdo para atender ao
mercado no intuito da empregabilidade. Assim, expressa que “Os processos educativos e formativos, que ao
mesmo tempo sdo constituidos e constituintes das relagdes sociais [...] passam por uma ressignificagcdo no
campo das concepgdes e politicas. Estreita-se ainda mais a compreensdo do educativo, do formativo e da
qualificagdo, desvinculando-os da dimenséo ontoldgica do trabalho e da producéo, reduzindo-o0s ao economicismo
do emprego e, agora, da empregabilidade [...] (FRIGOTTO, 1998, p. 14).
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do poder operou e opera em nossa sociedade. Destinado aos jovens?®, uma das questdes que
perpassa 0 ensino médio é a universalizagdo do seu acesso, da sua permanéncia e do seu
atendimento.

Diante desse contexto, identificar o publico que chega as escolas é fundamental para
que se possa pensar em alternativas de ensino que favorecam um acolhimento e a construgao
de novas epistemologias, pois a juventude ¢:“Uma fase em que a construgao das Identidades
estd aflorando, € um momento em que se inicia a busca pela autonomia, marcada pela
construcdo da ldentidade, pessoal e coletiva, por uma atitude de experimentagdo.”
(MESQUITA,; LELIS, 2015, p. 824)

E um momento em que os jovens esperam da familia e da escola o apoio para adentrar
na sociedade incorporando as suas necessidades. A grande maioria deles chega sem incentivos
pessoais; entdo, a responsabilidade da escola € ainda maior, de despertar neles seja a
continuidade dos estudos ou a preparagéo para o trabalho.

Com o processo de democratizacdo, 0s jovens puderam ter acesso ao ensino. Assim, o
que representa a escola de ensino médio para os jovens? Representa o local em que muitos se
sentem orgulhosos porque superaram o ensino fundamental; representa também a possibilidade
de avancar em relacdo aos estudos e, assim, ter a possibilidade de alcancar novos objetivos,
sendo um deles o mercado de trabalho e almejar o ingresso no ensino superior.

A educacédo garantida por lei na CF de 1988 e reforcada pela LDB 9394/96 garantem
gue os cidaddos tenham direito a educacdo. A LDB 9394/96 mantém o texto constitucional
sobre a progressiva extensdo e obrigatoriedade do Ensino Médio e traz no art. 35 suas
finalidades:

I - A consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - A preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condigOes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il - O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV - A compreensao dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos dos processos
produtivos. (BRASIL, 2010).

288 10 Para os efeitos desta Lei, sdo consideradas jovens as pessoas com idade entre 15(quinze) e 29 (vinte e nove)
anos de idade (LEI N°: Lei no 12.852/2013).
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A garantia de acesso, a partir das leis, faz com que os sistemas de ensino promovam
politicas publicas para a expansdo do ensino médio. Nesse caminho, pesquisas mostram um
aumento consideravel no numero de alunos matriculados. Dados do Censo Escolar 2018
revelam crescimento de 18% nas matriculas em tempo integral no ensino médio. Isso significa
que o ensino médio tem sido procurado e representa, para a maioria dos jovens, uma porta para
a preparagéo para o trabalho e o ingresso no ensino superior.

Além dessas questbes até aqui pontuadas, hd também algumas barreiras. As barreiras
que existem atualmente no ensino médio no Pais sdo expressdes de um projeto de
democratizagdo da educacdo no Brasil que ainda € inacabado (KRAWCZYK, 2011). Essas

barreiras dizem respeito a

dificuldade de acesso e permanéncia para cerca da metade da populacédo
jovem, a pouca qualidade do ensino oferecido com resultados de desempenho
dos alunos muito abaixo do esperado e a falta de Identidade e objetivos claros
para a escolarizagdo deste nivel de ensino. Associado a esses aspectos, pode-
se acrescentar a falta de infraestrutura das escolas de Ensino Médio, os
desencontros entre as propostas curriculares, o pouco investimento na
formacéo dos professores e a baixa remuneracao destes especialistas, além dos
problemas de gestdo e das politicas norteadoras. (MESQUISTA; LELIS,
2015, p. 822).

Diante dessas questdes apontadas pelas autoras, cabe-nos perguntar: serd que a escola
estd preparada para receber os/as alunos/as? Preparada, no sentido de garantir condicdes de
acesso e permanéncia, ofertando uma educacédo de qualidade. Hoje vivemos em uma sociedade
em que a diversidade cultural toma conta dos espacos. Compreender a escola como um local
que precisa garantir acesso a uma multiplicidade de contetdos e ainda levar em conta a
demanda de cada aluno/a é um desafio. E, nesse ponto, concordamos com Mesquita e Lelis ao

dizer que

novas estratégias de valoriza¢do das culturas juvenis que chegam & escola
precisam ser encontradas, tanto pelas politicas que norteiam seu
funcionamento, como pela formacdo dos professores que atuam neste
segmento. (2015, p. 825).

A maneira como a escola e os/as professores/as recebem os/as estudantes € fundamental
para a formacdo desses. Se a escola ndo atende as necessidades e as expectativas dos/as jovens,
estamos longe de uma reforma de ensino que possibilita aos estudantes permanecer estudando

e escolher a formac&o na qual desejam aprofundar seus conhecimentos.
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Ao longo do século XX, o sistema educacional brasileiro constituiu-se de um desafio,
tendo em vista as necessidades que foram surgindo. Os niveis de ensino no Brasil foram sendo
conquistados 0s poucos, as constituicbes vao mostrando esses avangos. A primeira constituicdo
nacional, a de 1824, estabeleceu a gratuidade da instrucdo primaria para todos os cidadaos; para
isso, previa que fossem feitos colégios. A Constituicdo Republicana de 1891 preocupou-se em
ditar o que era competéncia da Unido e dos Estados. A constituicdo de 1934 apresenta
dispositivos que organizam a educacgédo nos estados. A constituicdo de 1937 vinculou a educacgéo
a valores civicos e econdmicos. Com a constituicdo de 1967, ocorreu o fortalecimento do ensino
privado; destacou o ensino primario como obrigatorio, e instituiu bolsas de estudos para os que
provassem que nao tinham recursos para cursarem o ensino médio e superior.

Com os processos de redemocratizacdo na década de 1980, alguns passos importantes
no contexto da educacdo comecam a aparecer. Apos a Constituicdo de 1988, o ensino médio
passou a ser compreendido numa perspectiva de universalizacdo e de democratizagao de acesso
a um maior numero de anos de escolaridade; mas foi a partir da LDB 9394/96 que se conferiu
legitimidade a intencdo quando, em carater legal e normativo, estabeleceu no art. 21 que “A
educacdo escolar compde-se de: | - Educacdo béasica, formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio; 11- Educagdo superior” (BRASL, 2010). A obrigatoriedade do
ensino médio foi assegurada por meio da emenda Constitucional n® 59/2009, em seu artigo 208,

inciso I, que diz o seguinte:

| - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
nao tiveram acesso na idade prépria. (BRASIL, 2009).

Dentro dos marcos legais, temos o Plano Nacional de Educacdo (PNE, Lei n°
13.005/2014), que determina diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional. A Lei
13.415, decorrente de uma medida proviséria (MP 746/2016), institui a Politica de Fomento a
Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral e altera a LDB e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (DCNEM).

Segundo informag6es do site do Ministério da Educagdo (MEC), a reforma do ensino
médio tem por objetivo combater alguns dos maiores problemas enfrentados nesta fase. Muitos
jovens ainda se encontram fora da escola, seja pela necessidade de trabalho, falta de interesse
ou dificuldade de acesso a escola. Assim como a Base Nacional Comum Curricular, a Reforma

do Ensino Médio também ndo é uma pauta recente.
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A atual reforma do Ensino Médio, expressa na Lei 13.415, teve por objetivo “tornar o
curriculo mais flexivel, para, dessa forma, melhor atender os interesses dos/as alunos/as do
Ensino Médio” (FERRETTI, 2018, p.25). Esse objetivo estd apoiado em dois pontos, como
destaca Ferretti (2018): a baixa qualidade do Ensino Médio ofertado no pais; e a necessidade
de torna-lo atrativo aos/as alunos/as, em face dos indices de abandono e de reprovagao.

No entanto, com essa reforma surgiram algumas criticas no sentido de que a Lei parece
apoiar-se numa concepcao restrita de curriculo e que os problemas presentes no Ensino Médio,
publico, poderdo ser resolvidos por meio da alteracdo curricular. Outra critica a reforma do
ensino médio diz respeito a ndo ter sido pensada de maneira democréatica e com a participacao
da comunidade. Nesse sentido, “na realidade e ndo no discurso retorico, o que estd em jogo nao
é reformar, modernizar ou adequar a etapa final da educacdo béasica, mas a disputa por
hegemonia.” (FERNANDES, 2019, p. 3), ou, conforme expressou Frigotto (2007), demarca o
embate politico-ideoldgico que expressa relages de poder presente no papel e na finalidade do
ensino médio.

Desse modo, € importante entender que a Lei 13.415/2016 traz dois pontos:
flexibilizacdo curricular e a oferta de cursos em tempo integral (sete horas diarias). Essas
medidas s&o entendidas como nem sempre positivas, pois embora seja uma proposta do PNE,
as condicdes existentes na realidade brasileira nem sempre correspondem ao que a Lei pretende
alcancar. Nesse direcionamento: “do ponto de vista tanto da infraestrutura das escolas quanto
das condicdes de trabalho e da carreira dos docentes, bem como de oferta de alimentacdo
adequada aos alunos, mostram ser tal meta de dificil execuc¢do.” (FERRETTI, 2018, p. 28).

Um outro ponto que esse autor chama a nossa atencdo é pensar na populacao a qual se
destina o ensino médio, na desigualdade social em que vivemos. Sabemos que muitos desses/as
jovens vindos do campo ou da cidade, que chegam ao ensino médio, precisam trabalhar, tendo
em vista as necessidades de suas familias ou as suas préprias. Diante disso, muitos abandonam
0s estudos.

Nesse contexto, podemos nos interrogar como o ensino médio, mediante o debate acerca
do seu papel e sua identidade, conforme expbem os autores citados, tem possibilitado a
formacao da Identidade dos/as estudantes do campo. E algo a ser refletido, é preciso pensar em
discussbes que envolvam a importancia de se tratar das diferencas entre 0s povos e
consequentemente venha a fortalecer a Identidade dos/as estudantes e, sobretudo, dos sujeitos

alvos de nosso estudo.
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O ensino médio ndo pode ser pensado numa perspectiva apenas da preparacdo para o
trabalho, ou numa quantidade de disciplinas paralelas que os/as jovens devem cursar. Assim,

entendemos que

o0 tratamento que conferem a questdo educacional e a forma pela qual essa
atende ou ndo as necessidades das diferentes juventudes sdo muito mais
amplas e complexas do que uma reforma curricular precéria, preocupada com
0 numero e a distribuicdo de disciplinas pela matriz curricular. (FERRETTI,
2018, p. 31).

Assim, de maneira breve, concluimos que o Ensino Médio, na dindmica da evolugédo
historica desse nivel de ensino no Brasil, esta atrelado ao atendimento a um projeto de sociedade
em andamento, no qual se observa a colonialidade do poder, demarcando o atendimento aos
interesses da classe empresarial. Nesse sentido, tem-se o controle da formag&o dos jovens que
nem sempre segue sua realidade e seus interesses culturais e identitérios.

Neste sentido, a luta por uma educacao No e Do campo na perspectiva dos fundamentos
da Educacgdo do Campo e do papel da escola que atende aos jovens do campo no ensino medio

torna-se, como ja mencionado, um grande desafio, mas também um campo de esperancas.

3.2 O Ensino Médio do e no Campo: lutas, desafios e esperancas

O ensino médio no campo apresenta-se hoje como um desafio. Esse tem enfrentado um
embate no que se refere as desigualdades educacionais. Num contexto em que a educagao vem
sendo usada como um instrumento de dominacao, é necessario refletir sobre as lutas, desafios
e esperancas que cercam as politicas publicas de ensino. A proépria inclusdo do ensino médio,
dentro da educacdo bésica, nos revela a sua importancia social.

As politicas educacionais para o ensino médio evidenciam um baixo atendimento as
populacbes que vivem no campo. Em Pernambuco, por exemplo, essa politica ainda é
fragilizada. Em pesquisa no site?® da Secretaria de Educacio de Pernambuco, observamos que
das 300 escolas de Ensino Médio Integral e Semi-Integral, apenas 04 delas sdo localizadas no
campo, encontrando-se nos municipios de: Barreiros, Belo jardim, Camaragibe e Ipojuca. As

demais ficam em centros urbanos.

2%Para maiores informag@es ver o quadro indicativo do quantitativo de escolas em Pernambuco e seus respectivos
enderecos no site: http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/560/Educacao_Integral
_RELACAO_300_EREM_2015.pdf
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Esses dados nos mostram a necessidade de se pensar em politicas publicas que possam
garantir que a escola chegue até os povos do campo. Desse modo, teremos de fato uma

democratizacdo no ensino. Assim:

Quando os adolescentes que agora estdo ingressando no ensino médio
realmente aprenderem em sintonia com o0 mundo em que vivem, estaremos
diante de um processo real de democratizacdo do ensino e ndo simplesmente
de progressiva massificagcdo. (KRAWCZYK, 2011, p. 757).

Quando falamos em politicas publicas, cabe lembrar a base legal da politica de ensino
médio integral do Estado de Pernambuco, que foi constituida pela implantacdo do Programa de
Modernizacdo da Gestdo Publica (PMGP), em 2008, no governo Eduardo Campos, como
continuidade da reforma gerencial relegada pelo Decreto 29.289, de 07 de junho de 2006. A lei
complementar n® 125, de 10 de julho de 2008, cria o Programa de Educacéo Integral (PEI), e
da outras providéncias; e outro ponto importante dentro dessas politicas é a implantacdo das
propostas curriculares adotadas na rede®.

Dentro dos objetivos propostos pelo PEI, temos:

| - executar a Politica Estadual do Ensino Fundamental e Ensino Médio, em
consonancia com as diretrizes das politicas educacionais fixadas pela
Secretaria de Educacao;

Il - sistematizar e difundir inovacdes pedagdgicas e gerenciais;

Il - difundir o modelo de educagdo integral no Estado, com foco na
interiorizacdo das a¢des do governo e na adequacéo da capacitagdo de méo de
obra, conforme a vocagdo econémica da regiéo;

IV - integrar as agOes desenvolvidas nas Escolas de Educagdo Integral,
oferecendo atividades que influenciem no processo de aprendizagem e
enriquecimento cultural. (PERNAMBUCO, 2008, p. 1).

O ensino médio, hoje, ¢ muito mais visto como um “trampolim para a universidade ou
para a formagao profissional” (KRAWCZYK, 2011) do que para o fortalecimento da Identidade
dos sujeitos, e quando se trata dos/as alunos/as do campo, essa realidade € ainda mais perversa,
pela falta de politicas publicas que garantam que as escolas trabalhem na perspectiva de

fortalecimento de Identidades.

%Ver mais em: https://educacaointegral.org.br/experiencias/pernambuco-referencia-para-educacao-integral-
ensino-medio/.
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A demanda pela escolaridade nos dias atuais provocada pelos fatores econdmicos tem
feito o0 ensino médio se expandir, e com isso surgem os desafios, entre 0s quais estdo as questdes
relacionadas a sua dimensdo de ensino, ou seja, como 0 ensino médio tem considerado a
realidade dos seus sujeitos sdo questdes que nos surgem, tendo em vista a realidade que nos
encontramos e 0 nosso objeto estudado.

A politica publica de uma educacdo Do e No campo surge com a luta dos movimentos
sociais, que buscam melhores condi¢cbes de formacdo. No entanto, mesmo apds essas lutas,
ainda ha o que ser conquistado. Ainda hoje ha escassez de escolas do campo, como nos mostra
arealidade em numeros, e os desafios para a implantagéo da politica de ensino médio sao Varios,
envolvem questdes de infraestrutura, formacéao de professores e melhores condi¢des de acesso.

Para Krawczyk (2011), a expansdo do ensino médio, que iniciou na década de 1990, ndo
pode ser caracterizada como um processo de universalizacdo nem de democratizacdo, porque
ainda ha muitos jovens fora da escola e ndo temos escolas que atendam a todas as necessidades
dos estudantes que precisam cursar essa etapa de ensino; apresenta-se, assim, como um dos
desafios que o ensino médio tem nos dias atuais.

Outro desafio é a evasdo. Essa acontece, ndo porgue 0s jovens resolvem ndo estudar,
mas implica uma série de questBes relacionadas tanto a situacdo econdmica, como
motivacional. Nesse sentido, implica refletir que nem todos os/as alunos/as tém a mesma
oportunidade de apenas estudar, alguns precisam trabalhar desde cedo para se manter e o fator
motivacional esta relacionado ao que esses estudantes vivenciam durante sua trajetoria.

Neste contexto, faz-se necessario o acesso as politicas publicas a todos os sujeitos do
campo como condicdo necessaria para a garantia do direito e o exercicio da cidadania. A
garantia do ensino médio que possa fortalecer as diferentes Identidades é um desafio a ser
superado para que a educacdo seja de qualidade. Quando falamos em educacdo de qualidade,
estamos levando em conta a qualidade da escola e a qualidade do ensino que, segundo Pereira
(2015), envolve a dimenséo fisica e pedagbgica.

Assim:

As politicas educacionais no Brasil ndo devem perder de vista a
expressividade do fendbmeno de experiéncia das escolas no meio rural, com
vistas a se obter um diagndstico continuo mais proximo e fidedigno, o qual
possibilite acdes de intervencdo junto a préatica cotidiana concreta das escolas
gue estdo inseridas nessa realidade. (PEREIRA, 2015, p. 102).

Desse modo, compreendemos que as lutas continuam para que haja uma Educacéo do

Campo com responsabilidade e compromisso com a cultura do povo do campo, fortalecendo os
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valores, preservando e resgatando suas ldentidades. Nesse sentido, a escola desempenha um
papel importante para os sujeitos de garantir que seus direitos sejam preservados (GHEDIN,
2012).

Dentro desse panorama, compreendemos que o ensino médio pode se consolidar como
caminho para a formacgdo dos jovens, o que implica muitos desafios na construgdo de uma
sociedade mais justa. Enquanto ndo temos uma educagdo do ensino médio Do e No campo,
pensamos em como as escolas que atendem a esse publico podem garantir conhecimentos que
fortalecam as suas concepcdes de Educacdo do Campo e a importancia de sua territorialidade.

A seguir, mostraremos como 0 ensino médio esta organizado a partir do nimero de
matriculas no &mbito federal e estadual. Os numeros séo reveladores de uma politica que precisa
ser avaliada no sentido de compreender quais seus impactos para a educacao, sobretudo, para o
publico alvo de nossa pesquisa, os/as estudantes do campo.

Nesse sentido, o terceiro movimento deste texto é trazer levantamentos sobre a realidade
do Ensino Médio a fim de acompanhar o desenvolvimento do processo de democratizacéo e a
qualidade do Ensino Médio dos Gltimos anos. Desse modo, procuramos mapear as taxas de
matricula e o publico atingido pelo atendimento do ensino médio no Brasil e em Pernambuco.
Para compreender de uma maneira geral como o ensino médio vem se estruturando,
apresentamos a seguir alguns dados que mostram o percentual de matriculas em nivel de Brasil
e de Pernambuco.

O Brasil contava, em 2018, com 181.939 escolas de educacdo basica. Dessas, 28.673
(15,8%) ofertavam o ensino médio na rede publica estadual. Esses dados sdo do Censo Escolar
2018, disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2018).

O quadro a seguir nos mostra o percentual de matriculas no Brasil de 2015 a 2019 nas

escolas do ensino fundamental e médio.

Quadro 3 — Percentual de matriculas em tempo integral no Ensino Fundamental por Etapa de
Ensino e Rede — 2015-2019

DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

s Ensino Fundamental Ensino médio

Total Publica Privada Total Publica Privada

2015 16,7% 19,4% 2,5% 5,9% 6,3% 3,5%
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2016 9,1% 10,5% 2,0% 6,4% 6,7% 3,8%
2017 13,9% 16,3% 2,1% 7,9% 8,4% 3,9%
2018 9,4% 10,9% 2,2% 9,5% 10,3% 4,0%
2019 9,4% 10,9% 2,5% 10,8% 11,7% 4,8%

Fonte: INEP (2019).

Segundo dados do INEP, em 2018, 9,5% dos matriculados no ensino médio
permaneceram sete horas didrias ou mais em atividades escolares, caracterizando-0s como
alunos de tempo integral. Em 2019, esse niumero chegou a 10,8%, 0 que nos revela que esta
havendo uma politica das escolas integrais muito intensa. No entanto, os dados do site do INEP

nos mostram que a maior quantidade de alunos matriculados ainda permanece no ensino médio

parcial®®:
Quadro 2 4 — NGmero de Matriculas em PE - Censo Escolar 2018
Ensino Regular Presencial
Ensino Médio *

UF | Dependéncia Administrativa | Localizacdo Parcial Integral

PE Estadual Rural 13.779 3.632
Urbana 133.035 127.931
Total de PE 146.814 131.563

Fonte: Deed/Inep/MEC

Ha dois regimes de atendimento nessas escolas de ensino médio: 1) integral — a escola
tem uma carga horaria de 45 horas-aula semanais, funciona cinco dias da semana, com
estudantes e professores, no turno matutino e vespertino; 2) semi-integral - funcionam 35 horas
semanais, em cinco manhds e trés tardes ou cinco tardes e trés manhds, para estudantes e
professores.

Essa politica de ensino, segundo informagdes no site da Secretaria de Educacdo do

Estado de Pernambuco®?, fundamenta-se na concepg¢do de uma educacéo interdimensional, que

31Ver os dados da tabela no site: http://inep.gov.br/web/guest/dados/consulta-matricula.

320 termo “ensino regular presencial” quer dizer modalidade de ensino tradicional em que o estudante frequenta
as aulas na unidade de ensino, obedecendo a faixa etaria de escolarizagdo. O termo “ensino médio” com uso do *
indica um item obrigatorio.

3Educacdo Integral. Disponivel em http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&men=70.
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busca mostrar estratégias para formar os jovens de modo que sejam autbnomos, competentes,
solidarios e produtivos. No entanto, a construcao da proposta de Educacéo Integral para atender
aos alunos vindos do campo, ou que nele estdo, no caso da realidade em que ha escolas de
ensino médio, pressupde um processo de formacgdo que abranja as varias dimensfes do ser
humano como sujeito histdrico e social.

E preciso levar em conta que o ensino integral ndo deixa de ser excludente, pois muitos
jovens, como ja sinalizado, precisam trabalhar e, com isso, acabam abandonando seus estudos.
Dentro dessa discussao, entendemos que “o Programa de Educagdo Integral favorece os
estudantes que podem dedicar um tempo maior aos estudos e exclui do processo os alunos
trabalhadores, por exemplo.” (GOMES, 2016, p. 95).

Assim, para que haja, de fato, uma Educacdo Integral, é necessario que a escola, o
curriculo e o ensino estejam articulados com a realidade dos estudantes e que possam devolver
dignidade para as familias e as comunidades camponesas. A educagdo Integral se insere em
uma politica que tem como foco a formacéo de sujeitos criticos, autbnomos e responsaveis. Em
relacdo a equidade, embora a proposta vise a inclusao e o direito de todos de aprender e acessar
oportunidades educativas, no contexto atual, essas questdes precisam ser pensadas, uma vez
que, no contexto pesquisado, 0s sujeitos desse processo tém vivenciado enfrentamentos para
ter acesso ao ensino.

Quando  analisamos 0s numeros de matricula do ensino  por
Estado, observamos que no estado da Bahia se concentra o maior nimero de matriculados do
ensino médio e no estado do Sergipe existe 0 menor percentual. J& em Pernambuco, 0s himeros

se aproximam do Ceara e do Maranh&o; vejamos o gréfico:

Gréfico 1 — Matriculas por Regido do Brasil

Numero de Matriculas por UF - Regiao NORDESTE
Censo Escolar 2018
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Fonte: INEP (2019).
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Os numeros por dependéncia administrativa relevam que as escolas no ambito municipal
tém um quantitativo maior de matriculas em relacdo a rede estadual. Isso ocorre porque 0
atendimento do EM ainda é menor do que o atendimento realizado sob a competéncia dos
municipios (educacédo infantil e ensino fundamental). Esse aumento se justifica em razdo do
processo de municipalizagéo do ensino fundamental que, em consequéncia, muitas escolas da
rede estadual, que atendiam ao ensino fundamental, passaram para 0 municipio, possibilitando
aos entes municipais ampliar o atendimento dessa etapa da educacdo basica sob a

responsabilidade dos mesmos. VVamos verificar o gréfico a seguir.

Gréafico 2 — Matriculas por dependéncia administrativa

NuUumero de Matriculas por Dependéncia Administrativa - PERNAMBUCO
Censo Escolar 2018
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Fonte: INEP (2019).

Nesse grafico, temos o numero de matriculas apresentado em ambito Estadual, Federal
e Municipal, importando para nds os dados referentes a educacao da rede Estadual, que mostra
um total de quase 600.000 alunos matriculados.

Dentro desse debate, faz-se necessario mostrar o quantitativo de estudantes no ambito
rural e urbano, esse nimero de matricula se refere ao Ensino médio e ao Ensino Fundamental.
Assim, temos:
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Gréfico 3 — Matriculas por localizagdo

Numero de Matriculas por Localizacao - PERNAMBUCO
Censo Escolar 2018
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Fonte: INEP (2019).

Como podemos perceber, o quantitativo de matriculas da rede urbana é muito maior que
0 do rural. No entanto, muitos desses alunos do campo precisam se deslocar diariamente para
as escolas da rede urbana, como é a realidade do nosso municipio, pois ndo tém escolas para
atendé-los no proprio campo.

O processo de organizacdo dessas escolas nos faz questionar por que ainda ha uma
concentracdo na cidade, quando ha muitos alunos do campo que precisam dessas escolas em
suas comunidades. A auséncia dessas escolas faz com que os jovens tenham que se deslocar
muito cedo de suas casas para continuar estudando. Os que optam por ndo desistir encontram
desafios, como nos revelam os dados mais adiante; e 0s que ndo conseguem dar continuidade,
abandonam seus estudos, ou seja, 0 seu processo de escolarizacao.

Garantir o direito ao acesso e a permanéncia na educacdo passa pela oferta de condi¢Ges
para que 0s jovens sejam recebidos nesses espacos e que tenham condi¢bes para se manter
neles. Na realidade estudada a maioria dos jovens sdo do campo; a escola localizada no centro

da cidade recebe jovens de todos os cantos da cidade, vejamos.

Quadro 5 — Numero de matriculas de PE, total por municipio - Censo Escolar 2018
Ensino Regular
Presencial

Ensino Médio

UF Municipio Dependéncia Localizagéo Integral
Administrativa
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PE LAGOA DOS Estadual Urbana 388
GATOS
Total 388

Fonte: Deed/Inep/MEC.

Sendo a Escola de Referéncia em Ensino Médio Professor Manoel Edmundo a Gnica
escola que atende aos jovens do ensino médio, na realidade pesquisada, destacamos, além de
sua importancia, a responsabilidade que tem na formacéo desses/as alunos/as. Além de ser a
Unica, hd um elemento presente nessa escola que carece de atencdo, ou seja, o fato da mesma
se inserir no estado de Pernambuco na politica de educacéo integral. Embora a PEI do Estado
de Pernambuco seja de 2008, apenas em 2012 a Escola de Referéncia em Ensino Médio
Professor Manoel Edmundo passou a ser integral.

Os dados apresentados nesse subtdpico sdo reveladores de uma politica de ensino médio
que ainda ndo alcanca todos os estudantes dessa etapa de ensino. A auséncia de escolas do
campo faz com que os/as estudantes, para continuarem seus estudos, fagam o deslocamento
para a area urbana, agregando, em seu processo de formacdo, novos habitus (BOURDIEU,
1992), ocorrendo, muitas vezes, conflitos em decorréncia da negacdo do que sao e adaptagdes

para a aceitacdo em um novo contexto sécio-politico-cultural.
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4 DIVERSOS OLHARES E NOVAS (RE)LEITURAS EM BUSCA DE
CONHECIMENTO

“A Educacdo do Campo representa a alma do povo do campo.”
(BORGES; SILVA, 2012, p. 235).

Neste capitulo, apresentaremos nossas bases tedrico-metodoldgicas, iniciando com uma
breve reflexdo sobre o ato de pesquisar. Nossa intencao € apontar os caminhos que trilhamos
no decorrer de nossos estudos a partir das falas dos participantes da pesquisa.

Iniciamos nossas inferéncias dizendo que pesquisar é um ato de coragem; nem todos
que querem, podem; e nem todos que podem, seguem nessa perspectiva. Podemos nos perguntar
por que um ato de coragem? A resposta € ainda mais inquietante, porque requer se perguntar
constantemente sobre o que estamos estudando.

Toda e qualquer pesquisa esta sujeita a um grande quebra-cabeca que nem sempre se
chega a ultima peca, mas cada uma delas torna-se fundamental e necesséaria no processo de
construcdo de novos conhecimentos, numa interacdo com o que estamos vivenciando enquanto
novas epistemes.

Nesse sentido, encontrar novas possibilidades do “fazer pesquisa” € uma demanda
contemporanea que impulsiona novos olhares e novas intervengdes no processo de estudo que
vamos construindo. Numa perspectiva de que pesquisar € uma tarefa ardua, que requer uma
postura critica e sistematica do pesquisador, compreendemos, segundo Freire (2006, p.10), que
“estudar é, realmente, um trabalho dificil”.

E um trabalho que possibilita a quem é desafiado pela busca do novo, o contato e o
dominio dos avancos cientificos que vao surgindo ao longo dos tempos. Dessa maneira, vamos
aprendendo a perceber e a questionar: qual o profissional que queremos ser? E que pesquisador
queremos ser? E de que forma o esforgo que requer a pesquisa nos transforma no profissional
que queremos ser? Essas perguntas devem ser refletidas por todos aqueles que estdo na busca
de aprender e reaprender a partir das novas tessituras do “fazer pesquisa”.

Quando discutimos sobre o professor, que é pesquisador, estamos tomando como base

a perspectiva do pensamento de Freire:

O que ha de pesquisador no professor ndo € uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da préatica
docente a indagagdo, a busca, a pesquisa, e do que se precisa é que, em sua
formacdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor,
como pesquisador. (1996, p. 32).
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Nesse sentido, concordamos com Freire, quando traz a proposi¢do do professor-
pesquisador. Sua referéncia torna-se indispensdvel para a formacdo de professores e
professoras, principalmente porque, diante de sua producéo, esses podem dar testemunhos do
que se propdem pesquisar, tornando assim um “fazer pesquisa” mais proximo da realidade
desses sujeitos que estdo construindo conhecimentos outros nas universidades.

Muitas séo as reflexdes em torno do que se precisa para se fazer uma pesquisa, e uma
delas perpassa pela metodologia, que é considerada um dos pontos importantes, porque através
dela se busca aprofundar e estabelecer a compreensdo em torno dos conhecimentos sobre o
objeto de estudo. Costa (2011) nos diz que para fazer pesquisa é necessario conhecimento do
assunto, curiosidade, criatividade, paciéncia e postura ética. E nesse movimento, o rigor ndo é
entendido como rigidez, mas rigorosidade que a pesquisa cientifica exige do pesquisador.

A metodologia nos traz esse rigor, considerada a partir da compreensao de Paulo Freire
(1981). © mesmo nos explica que devemos ter uma atitude critica frente ao nosso objeto de
estudo, isto é, atitude critica que realize reflexdes e discussdes sobre a realidade que nos
possibilite compreender o objeto de estudo, a problematica que esse estabelece, 0s
conhecimentos produzidos e os envolvidos na realidade social pesquisada, bem como as vozes
e os didlogos (pesquisadora e os participantes da pesquisa) sobre o contexto em que se situa a
pesquisa. Esse movimento nos orienta a revelacdo das contradicGes e 0 que estd oculto, bem
como a construcgdo e reconstrucdo dos conhecimentos a razdo dos fatos estudados.

Isso tem a ver com fazer ciéncia, que conforme explica Boaventura (1988), se
fundamenta no modelo de ciéncia dominante de racionalidade cientifica. Constituida a partir da
Revolucdo Cientifica do seculo XVI, desenvolvendo-se com base nas ciéncias naturais,
estendendo-se, no Sec. XIX, as ciéncias sociais emergentes, tornando-se um modelo global.

Para Boaventura:

Esta nova visdo do mundo e da vida reconduz-se a duas distin¢des

fundamentais, entre conhecimento cientifico e conhecimento do senso

comum, por um lado, e entre natureza e pessoa humana, por outro. Ao

contrdrio da ciéncia aristotélica, a ciéncia moderna desconfia

sistematicamente das evidéncias da nossa experiéncia imediata. (1988, p. 49).

Assim, é possivel compreender que o ato de pesquisar esta permeado, primeiro, por

entender como a ciéncia foi pensada ao longo dos tempos, até chegar ao tempo presente, cujo
conhecimento cientifico esta permeado por uma rigorosidade dos fendmenos naturais.

O pensar cientifico, apresentado por Boaventura, nos pde diante de uma reflex@o sobre

o paradigma dominante que tende a estabelecer algumas desigualdades cientificas, que
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diferencia as ciéncias naturais das sociais e 0 desprezo pelo senso comum. Desse modo, ele
estabelece um novo paradigma de conhecimento que rompe com as formas de “dogmatismo e
de autoridade.” (BOAVENTURA, 1988, p. 49) para que sejam valorizadas as mais variadas
experiéncias humanas de acesso ao conhecimento.

Ao pensarmos na pesquisa, a partir de Boaventura, salientamos a confianca
epistemoldgica que esse pontua. Precisamos trazer essa confianga a partir da validagdo da
pesquisa. O novo pensar cientifico, defendido por Boaventura de Sousa Santos, traduz a nova
ordem social, que necessita de interacdes, incertezas e muitas reflexdes.

Nesses momentos, urge pensarmos, ao realizar um trabalho cientifico, que o pesquisador
precisa ser questionador, curioso, estar atento ao espaco a sua volta. E salutar compreender o
conhecimento enquanto libertacdo e emancipacdo, que requer uma responsabilidade e uma
humildade por parte daqueles que se propdem pensar, assim “pesquisar ¢ uma atividade que
exige reflexdo, rigor, método e ousadia.” (COSTA, 2002, p. 154).

Ao falar sobre o ato de pesquisar, muitas inquietacbes véo surgindo ao longo dos
estudos. Nessa direcdo, Garcia (2011) nos fornece reflexGes para pensarmos essa préatica na
medida em que apresenta em seus escritos o porqué de pesquisar e como a pesquisa pode
contribuir para o meio social, valendo-se de um paradigma tedrico-metodoldgico rigoroso que
pode dialogar e ser comprometido com a escola.

Garcia (2011) destaca a importancia de pesquisarmos e escrevermos de acordo com as
reais necessidades da escola, ou seja, buscar mostrar as contribuicdes que nossas pesquisas
podem levar para a escola é fundamental nessa caminhada. Em seus escritos, a autora nos faz
refletir sobre as seguintes questdes: “Afinal, para quem pesquisamos? E para quem
escrevemos?” (GARCIA, 2011, p. 24).

Desse modo, essas questdes vao de encontro ao que Gatti (2007) sinaliza, ao dizer que

[...] o ato de pesquisar deve apresentar certas caracteristicas especificas. Ndo
buscamos, com ele, qualquer conhecimento, mas um conhecimento que
ultrapasse nosso entendimento imediato na explicacdo ou na compreensdo da
realidade que observamos. (GATTI, 2007, p. 9).

Assim, nossas pesquisas podem trazer contribui¢cbes no campo da educagdo, na medida
em que buscam a compreensao de fatores que ainda sdo pouco estudados, como € o caso de
nossa pesquisa, como se destaca no estado do conhecimento com o levantamento das produgdes
cientificas sobre o objeto de estudo em foco. Urge, pois, a importancia de se pensar o que, de

fato, € a pesquisa e o “fazer pesquisa”.
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A importancia de se pensar a pesquisa cientifica, seguindo padrdes e normas especificas
em seu desenvolvimento, € crucial nesse processo. Assim, algumas questdes sdo fundamentais,
dentro dessa discussdo: O que difere o conhecimento cientifico daquele produzido pelo senso
comum? Essa reflexd@o € algo que perpassa nossos pensamentos e que Boaventura (1988) traz
em Seus escritos.

Para pensarmos sobre essa pergunta, nos aproximamos de Medeiros e Tomasi (2016),
gue nos encaminham algumas reflexdes. Primeiro, que é possivel compreender o senso comum
enguanto um conhecimento assistematico, ou seja, ndo possui uma organizacdo prévia ou
investigacdo de estudos para se chegar a uma concluséo.

O saber do senso comum, como sinalizam Medeiros e Tomasi:

[...] é subjetivo; envolve emocdes e varia de pessoa para pessoa. Enquanto o
senso comum apoia-se em habitos, preconceitos, tradi¢des, a ciéncia
fundamenta-se em investigagdo metddica e sistematica, bem como na
necessidade de coeréncia tedrica. (2016, p. 52).

Desse modo, percebemos que o0 senso comum € baseado nas experiéncias vividas que
sdo transmitidas de pessoas para pessoas, enquanto o conhecimento cientifico é a base da
ciéncia, pois todas as suas preposicoes, teorias e hipoteses sdo comprovadas (ou nao) através
de uma série de experiéncias e analises.

Entender sobre o saber baseado no senso comum e no saber cientifico é importante para
que nos, enquanto professores-pesquisadores, possamos ficar atentos e compreender que 0s
conceitos e as distintas e variadas teorias que estdo na e em torno da ciéncia também sofrem
influéncia de outros saberes. Dificilmente, crengas, mitos e, especialmente, senso comum,
poderdo ser inteiramente deslocados do discurso cientifico. De fato, um saber ndo existe sem o
outro; de qualquer forma estdo imbricados, o que significa que a ciéncia necessita do senso
comum, que a razdo necessita do mito*, e que a crenca pode manifestar-se a partir dos mais
rigorosos métodos cientificos.

Pensar a metodologia da pesquisa nos faz perceber que esta tem sido a base da
construcdo do conhecimento, portanto, partindo de uma ideia de que pesquisar requer tempo,
atencdo e rigor, nos colocamos em meio a paradigmas que nos fazem refletir onde estamos

localizados dentro de nossa pesquisa.

3Historia fantastica de transmiss&o oral, cujos protagonistas sdo deuses, semideuses, seres sobrenaturais e herdis
que representam simbolicamente fendmenos da natureza, fatos histéricos ou aspectos da condi¢do humana; fabula,
lenda, mitologia. Disponivel ~ em:  http://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/mito/. Acesso em: 30 out. 2019.
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Nesse sentido, a ideia de neutralidade é preciso, ou seja, até que ponto pode haver uma
neutralidade ou envolvimento com a pesquisa? Como ndo se envolver com o espaco que é locus
da pesquisa? E sabido que para se fazer uma analise sem romantizar qualquer tema, é necessario
que o pesquisador mantenha certa distancia emocional do assunto abordado. Mas sera isso
possivel? Entdo, a consciéncia do rigor, que surge como uma contribui¢do do positivismo, nos
prepara para trabalhar de forma que os resultados da pesquisa sejam feitos de acordo com as
regras exigidas.

A importancia desse dialogo para compreender como precisamos pensar e elaborar uma
metodologia nos move no sentido de refletir que conhecer os tipos de pesquisas existentes esta
na necessidade de definicdo da abordagem tedrica, instrumentos e procedimentos que um
pesquisador precisa utilizar no planejamento da sua investigacdo. Mas, € preciso que o
pesquisador saiba usar os instrumentos “adequados” para encontrar possiveis respostas ao
problema que ele tenha levantado. E na pesquisa que utilizaremos diferentes instrumentos para
chegarmos a uma resposta mais precisa. Embora seja importante perceber que nunca teremos
respostas findadas, elas sempre nos levardo a pensar sobre outras concepcdes, outros saberes e
novos conhecimentos.

Como ja sinalizado, a metodologia € um dos pontos centrais de nosso trabalho de
pesquisa, por meio dela que percebemos os elementos de um rigor cientifico. Dessa forma, €
nos subtdpicos a seguir que buscamos responder as seguintes questdes: Como? Com qué?
Onde? Quanto? Por qué? Nesse tdpico sdo destacados 0s procedimentos que supomos ser
necessarios para execucdo da pesquisa. Dessa maneira, vamos nos aproximando de um
caminhar que ndo se esgota, mas que permite entender que ndo existe o pronto e acabado.

No entanto, é necessario que o pesquisador tenha expertise para perceber que pesquisar
requer também sensibilidade, estar aberto(a) as novas descobertas que o campo possibilitara.
Assim, entendendo a pesquisa como um encontro com diferentes caminhos, o rigor precisa nos
acompanhar em todos 0s processos.

Pensando a partir do que estamos pontuando, come¢amos entdo a desenhar a nossa
metodologia, demonstrando a construgdo do nosso pensamento sobre o objeto deste estudo, a
partir de sua questdo problematizadora: quais os desafios que a trajetéria escolar dos/as
estudantes do ensino médio oriundos do campo apresenta para o fortalecimento de suas
Identidades, no municipio de Lagoa dos Gatos-PE?

Para atender aos objetivos desta pesquisa, buscamos uma fundamentacdo pautada na

perspectiva da abordagem qualitativa que, segundo Gamboa (2003, p. 399), “¢ uma abordagem
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que d& énfase a objetividade do conhecimento ¢ a explicagdo dos fendmenos”. Ela permite a
recriagdo de experiéncias, ou novas epistemologias.

Na abordagem qualitativa o que se pretende, além de conhecer as opinides das pessoas
sobre determinado tema, é entender as motivacoes, os significados e os valores que sustentam
as opinides e as visdes de mundo (FRASER, 2004, p. 146). Assim, a abordagem qualitativa esta
pautada em uma perspectiva que concebe o conhecimento como sendo um processo que vai se
construindo pelos sujeitos durante a pesquisa.

Do ponto de vista dos nossos objetivos, esta pesquisa se caracteriza como descritiva-
exploratoria porque busca aprofundamento na temaética estudada a partir do momento que
analisa a trajetoria, ndo apenas a descreve. Esse tipo de estudo pretende descrever os fatos e
fendbmenos de determinada realidade (TRIVINOS, 1987). Assim, é importante entender ainda
que:

a pesquisa descritiva exige do investigador uma série de informacdes sobre o
que deseja pesquisar e a pesquisa exploratdria tem como objetivo proporcionar

maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou
a construir hipoteses. (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 35).

Assim, através desta pesquisa vamos descrevendo as peculiaridades vivenciadas pelos
estudantes no seu cotidiano e, a partir de suas falas, percebendo as inferéncias das multiplas
vivéncias contempladas nas experiéncias que fazem parte de suas vidas. Entender a pesquisa

enguanto esse caminho de descobertas €, de fato, imprescindivel no contexto académico.

4.1 Populagéo urbana e Rural no Brasil, Pernambuco e em Lagoa dos Gatos

Importa para nds sabermos também o percentual de pessoas que vivem no campo e na
cidade, uma vez que esse quantitativo nos possibilita uma ampliacdo do nosso olhar sobre o
nosso objeto de estudo e favorece a compreensao de que o campo é um lugar habitado, devendo,
por esse motivo, ser pensado e refletido como um territorio de formacéo. Portanto, os sujeitos
desse espaco tém o direito de serem educados em seu préprio espaco.

De acordo com dados levantados pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) 2015, a maior parte da populacgéo brasileira, 84,72%, vive em areas urbanas; ja 15,28%
dos brasileiros vivem em areas rurais. VVejamos a porcentagem da populacéo que vive em area
urbana (Grafico 4). A regido Nordeste é a que conta com o maior percentual de habitantes

vivendo em areas rurais, com o total de 26,88%.
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Gréfico 4 - Porcentagem da populagdo Urbana e Rural do Brasil e das regifes
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Fonte: IBGE, 2015.
Segundo o censo demografico 2010, do IBGE, o nimero de pessoas residindo em areas

rurais continua diminuindo, embora de maneira mais lenta. De acordo com a pesquisa, a
populacdo rural no pais teve uma diminuicdo de 2 milhdes de pessoas entre 2000 e 2010, o que

representa metade dos 4 milhGes do aumento populacional das cidades.

Tabela 2 — Porcentagem de populacéo urbana e rural no Brasil

Por situacao do domicilio (%) Urbana Rural
1991 75,47 24,53
1996 78,36 21,64
2000 81,23 18,77
2010 84,36 15,64

Fonte: IBGE, Censo Demografico 1980, 1991, 2000 e 2010, e Contagem da Populacéo 1996.

A tabela acima mostra em porcentagem o total da populagéo brasileira vivendo em areas
urbanas e rurais; nele podemos perceber uma queda da populagdo vivendo em areas rurais. Os
dados nos mostram a necessidade de pensar politicas publicas que possam garantir aos sujeitos

do campo uma condicéo de vida melhor para que nao precisem migrar para a cidade.
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0 éxodo®*rural também implica pensar que esse movimento de saida do campo faz com
que se diminua a populagdo rural de um pais, gerando escassez de mao de obra, diminuindo
também os niveis de producdo de alimentos e de matéria-prima, 0 que, consequentemente,

encarece 0 modo de vida de toda a populacéo.

Gréfico 5 — Evolucédo da populagdo total 1950-2000

180.000.000 -

160.000.000 4""

140.000.000 /-
120.000.000 /
100.000.000 /./
£0.000.000 /
T
€0.000.000 P /“./

40.000.000 ‘/ - - —

20.000.000 -
0

Habitantes

1950 1960 1970 1980 1991 2000
=—=—Pop. Total —8— Pop. Urbana Pop. Rural

Fonte: IBGE (2001)

Antes, a populacio do campo era maior que a da cidade®; em 1950, a populac&o rural
brasileira era de 33.161.506 hab. e correspondia a 63,84% da populacdo total. Vinte anos
depois, os habitantes das zonas rurais eram 41.037.586, porém correspondiam a 44% da
populacao total; mas, hoje os numeros nos preocupam, pelo fato de reduzir a cada novo dado.

A seguir, mostraremos a situacdo da populacdo em Pernambuco.

Gréfico 6 — Populacéo residente por situagdo domiciliar (urbana/rural) em Pernambuco®’
(Unidade: pessoas)

Urbana - Rural

350 éxodo rural é um movimento migratdrio em que a populagéo residente no espago rural — no campo — desloca-
se definitivamente para as cidades - areas urbanas. Disponivel em:
https://brasilescola.uol.com.br/geografia/efeitos-exodo-rural.htm. Acesso em: 04 abr. 2020.

%Disponivel em: http://w¥w2.fct.unesp.br/nera/atlas/caracteristicas_socioeconomicas_b.htm#migracao. Acesso
em: 04 abr. 2020.

$"Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pe/panorama.
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Fonte: IBGE (2010).

Os dados nos mostram que, em Pernambuco, a maior parte da populacdo vive na area
urbana. Em Lagoa dos Gatos, cidade selecionada como amostra de nossa pesquisa, 0s dados

revelam que a populagcdo do campo € quase a mesma da cidade (Gréfico 7).

Gréfico 7 — Lagoa dos Gatos/PE

Populacdo residente, por situacdo de domicilio

= Populagdo Urbana = Populagdo Rural

Fonte: IBGE (2010).

O grafico nos mostra que a quantidade da populacdo da area rural é quase a mesma da
urbana. Os dados de 2010, segundo o IBGE, apontam para 15.615 habitantes, sendo 8.641 da
area urbana e 6.974 da area rural. E, mesmo tendo essa populacdo, as escolas do campo ainda
continuam fechando suas portas; ou deixando de ofertar a etapa dos anos finais do ensino
fundamental, ou de construir escola para o atendimento do Ensino médio, uma vez que no
municipio temos apenas uma Unica escola de EM, na area urbana. Por isso, retomamos a
importancia de se discutir politicas publicas para o0 Campo. Os dados mostram também que a
Taxa de escolarizagdo de 6 a 14 anos de idade no mesmo ano era de 96,5 %, o que reforca a

importancia de garantir acesso a toda populagéo, seja no campo ou no espago urbano.

3Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pe/lagoa-dos-gatos/panorama. Acesso em Acesso em: 14 jun.
2020.
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4.2 Caracterizacdo do municipio, das escolas urbanas e do campo

O municipio de Lagoa dos Gatos-PE fica localizado a 130 km da capital Recife, cidade
interiorana do estado de Pernambuco, administrativamente formado pelos distritos sede:
Entroncamento, Igarapeassu e Lagoa do Souza. O mesmo tem pouco mais de 15.615 habitantes
(IBGE, 2010).

A escolha desse municipio para realizar nossa pesquisa se da pelo fato de querer
conhecer a realidade que esta proxima a mim e por ser um local que possibilitara compreender
como os estudantes vivenciam hoje um processo de transicdo que foi enfrentado por mim héa
alguns anos, além do que o municipio somente tem uma escola do ensino médio, fazendo com
que os estudantes do campo, na constituigdo do seu direito de escolarizagdo, tenham que sair
do campo para ir a escola.

Dessa populacdo, 6.974 sdo da area rural, o que reforca a importancia de se discutir
sobre a necessidade de ter escolas no campo para atender aos estudantes dessa localidade.
Segundo dados do Censo escolar de 2019, dos 3.035 estudantes distribuidos nas escolas urbanas
e do campo nas etapas e modalidades da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), 1.095 estudantes sdo do campo.

A seguir mostraremos 0 mapa do municipio de Lagoa dos Gatos/PE e como este €

dividido entre os sitios e cidades vizinhas.

Mapa 1 — Mapa do municipio de Lagoa dos Gatos

MUNICIiPIO DA LAGOA DOS GATOS - PE

Fonte: http://lagoadosgatos.pe.gov.br

O mapa do municipio de Lagoa dos Gatos—PE aponta 0s municipios limitrofes e os sitios

que dele fazem parte. Assim temos, ao Norte: Cupira; ao Sul: Sdo Benedito do Sul; leste: Belém
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de Maria, Catende e Jaqueira; e ao Oeste: Panelas. No municipio de Lagoa dos Gatos ha 05
Escolas Urbanas e 23 Escolas Rurais, totalizando 28 escolas, segundo dados do Censo de 2019.

Quadro 6 — Escolas do Campo no municipio de Lagoa dos Gatos

N° RELACAO DAS ESCOLAS DO CAMPO — LOCALIZACAO
TOTAL LAGOA DOS GATOS/PE
01 Agnelo Lyra Sit. Lagoa dos Patos
02 Alcides Floréncio Sit. Mundo Novo
03 Almerinda Simd&es de Barros Sit. Serra do Cafundé
04 Antbnio Monteiro de Melo Sit. Alto do Tambor
05 Armando Correia de Melo Sit. Estivas
06 Avelino Alves Sit. Pau Ferrado
07 Camilo Gomes de Souza Sit. Cajueiro
08 Dantas Barreto Sit. Serra do Jerimum
09 Eulalia Lira Serddio Sit. Riachdo de Dentro
10 Gaudioso Alves Fernandes Sit. Assentamento Santa |zabel
11 Genuino Laranjeira Vila Igarapeassu
12 José Alves da Silva Sit. Fragoso
13 José Pedro de Assuncao Vila do Entroncamento
14 Manoel Genuino Monteiro Sit. Igrejinha
15 Manoel Pedro da Silva Sit. Pery Pery
16 Manoel Raimundo Freire Sit. Cocdo
17 Marechal Costa E Silva Sit. Gulandi
18 Nossa Senhora Do Rosario Vila do Roséario
19 Presidente Médice Sit. Cha das Panelas
20 Presidente Tancredo Neves Sit. Séo Jorge
21 Princesa Isabel Sit. Gurjad
22 Sem Denominagdo Sit. Guabiraba
23 Vale Dos Lirios Sit. Veloso

Fonte: INEP/Censo Escolar da Secretaria Municipal de Educa¢éo da Lagoa dos Gatos.

O quadro acima nos mostra o quantitativo de escola, seus nomes e sua localizacdo. Havia
no municipio o quantitativo de 54 escolas do campo. Hoje o numero, como visto, é inferior;
mais de 50% delas foram paralisadas ou extintas, como a secretaria de educagdo desse

municipio nomeia.

Quadro 7 — Escolas urbanas no municipio de Lagoa dos Gatos

N° RELACAO DAS ESCOLAS URBANAS
TOTAL MUNICIPAIS - LAGOA DOS GATOS/PE

LOCALIZACAO

01 Escola Municipal Joao Correia de Melo Av. Sete de Setembro

02 Escola Municipal Cordeiro Filho Trav. Vereador Durval Soares
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03 Cordeiro Filho - Anexo® R. Professor Manoel Edmundo
04 Manoel Lopes Sobrinho Vila Lagoa do Souza
05 Eduardo Vasconcelos Bairro do Tambor

Fonte: INEP/Censo Escolar da Secretaria Municipal de Educacdo da Lagoa dos Gatos.

Do total apresentado nesse quadro, somente as escolas Manoel Lopes Sobrinho e a
Escola Municipal Cordeiro Filho possuem ensino fundamental- anos finais, segundo dados do
Censo escolar de 2019. Desse modo, os alunos das escolas do Campo tém essas duas opgoes
para o ensino fundamental — anos finais: a Escola Manoel Lopes Sobrinho, localizada na Vila
Lagoa do Souza; ou se deslocam para o processo de escolarizagdo na Escola Municipal Cordeiro
Filho, localizada na Travessa Vereador Durval Soares. Segundo o censo escolar de 2019, eram
atendidos na escola Municipal Cordeiro Filho o total de 751 alunos/as e na Escola Manoel
Lopes Sobrinho o total de 125, distribuidos da seguinte maneira:

Quadro 8 — Quantidade de alunos por turma na escola no ensino fundamental anos

finais
ESCOLA MUNICIPAL CORDEIRO ESCOLA MANOEL LOPES SOBRINHO
FILHO
ED. INF-0 ED. INF-25
EJA- 82 EJA- 25
ANOS INICIAIS -0 ANOS INICIAIS- 36
6° ANO — 199 alunos 6° ANO — 15 alunos
7° ANO - 200 alunos 7° ANO - 09 alunos
8° ANO - 141 alunos 8° ANO - 09 alunos
9% ANO - 129 alunos 9° ANO - 06 alunos

Fonte: INEP/Censo Escolar da Secretaria Municipal de Educacéo da Lagoa dos Gatos.

As escolas acima referidas possuem a seguinte organizacao de infraestrutura:

Quadro 9 — Infraestrutura das escolas que possuem ensino fundamental anos finais

ESCOLA MUNICIPAL CORDEIRO FILHO ESCOLA MANOEL LOPES SOBRINHO
+ 21 salas de aulas utilizadas + 4 Salas de aula
+ 102 funcionérios + 1 Pétio
+ Sala de diretoria + 30 Funcionérios
+ Sala de professores + 1 Biblioteca
+ Sala de recursos multifuncionais para + 1 Cozinha
Atendimento Educacional Especializado (AEE) + Sala de professores
+ Quadra de esportes coberta + Secretaria
+ Cozinha + Banheiro dentro do prédio um masculino
+ Biblioteca e um feminino

%Essa escola é anexa e funciona em um prédio alugado que esta sobre a responsabilidade da Escola Municipal
Cordeiro Filho.
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Banheiro dentro do prédio + Banheiro dos professores
Banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida

Dependéncias e vias adequadas a alunos com
deficiéncia ou mobilidade reduzida

Sala de secretaria

Banheiro com chuveiro masculino e feminino
Despensa

Almoxarifado

Patio descoberto

Area verde

e S S S S

Fonte: segundo dados do Censo/2018.

Os dados nos mostram como as duas escolas que atendem ao ensino fundamental estdo
organizadas. A escola Municipal Cordeiro Filho apresenta uma estrutura ampla, pela
quantidade de alunos que recebe. A Escola Manoel Lopes Sobrinho tem uma estrutura um
pouco menor e ainda faltam alguns itens para acolher os alunos, como é o caso de dependéncias
e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida.

Quanto ao ensino médio, esse s6 ha, conforme determina a LDB 9394/96, na rede
estadual. Nesse sentido, nossa pesquisa se volta para a Escola de Referéncia e Ensino Médio
Professor Manoel Edmundo, escola no municipio que atende a todos os alunos da rede
municipal e particular egressos do ensino fundamental, na etapa de Ensino Médio. Ha uma outra
escola que atende ao ensino médio, mas, na modalidade EJA, como veremos no proximo ponto.
Os que ndo conseguem matricula, ou por outros motivos, vdo para 0 municipio vizinho,
Panelas/PE.

4.3 Caracterizacdo do campo de pesquisa: Escola de Referéncia e Ensino Médio Professor

Manoel Edmundo

A escola campo de nossa pesquisa é a Escola de Referéncia e Ensino Médio Professor
Manoel Edmundo. Fica localizada na Rua Séo Sebastido, S/N, Centro, municipio de Lagoa dos
Gatos — PE, CEP: 55450-000. Segundo os funcionarios e registros do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), ndo se tem registro escrito dos primeiros anos dessa escola; o que se sabe é
que ela passou a funcionar por volta de 1950, quando era chamada de Grupo Escolar®® Rural

Professor Manoel Edmundo.

40Segundo Souza (1998, p. 30), a criacdo dos grupos escolas surge no interior do projeto politico republicano de
reforma social e de difusdo da educacao popular —uma entre as varias medidas da reforma de instrucdo publica no
Estado de S&o Paulo implementadas a partir de 1890.
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A partir dos anos 1990, a escola passou a ser apenas de ensino médio*! e, em 201242,
tornou-se escola de referéncia do ensino médio. A escola apresenta os seguintes niveis e
modalidades de ensino: ensino médio integral e ensino médio da Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA). O nimero de estudantes em 2019 foi de 473, sendo 382 alunos/as do EM tempo integral
e 91 alunos/as da EJA; funciona das 7h30 as 17h (EM integral) e das18h40 as 22h (EJA).

Existe também uma escola no campo que atende ao ensino médio, mas na modalidade
EJA, destinada a populacdo do Campo. Esse atendimento ocorre na Escola Avelino Alves,
escola de ensino fundamental do municipio, localizada no sitio Pau Ferrado, numa comunidade
Quilombola, onde séo atendidos 21 alunos. Esse ensino é uma extensdo do Estado em parceria
com o municipio.

A escola de Referéncia e Ensino Médio Professor Manoel Edmundo faz parte da
Geréncia Regional de Educacido (GRE)**Mata Sul Palmares. Em Pernambuco, atualmente, ha
16 Geréncias Regionais de Educacdo (Ver mapa 2). Na GRE Mata Sul Palmares existem 51
escolas estaduais que atendem aos estudantes no sistema integral, semi-integral e regular
(Anexo A).

4A LDB diz que a responsabilidade é entre os entes federados, o municipio com o ensino fundamental, o Estado
com o ensino médio, etapa final da educacdo basica. Por isso que é a partir da década de 1990.

42Dentro da politica de responsabilizacdo do estado, ha a politica de educacéo integral criada pelo governo Eduardo
Campos e, em 2009, virou politica publica, com a promulgacdo da Lei n°13.968/2009. Disponivel em:
https://jconline.nel10.uol.com.br/canal/cidades/educacao/noticia/2019/12/03/veja-a-lista-das-escolas-que-terao-
ensino-em-tempo-integral-a-partir-de-2020-em-pernambuco-394196.php.Acesso em: 10 jan. 2020, conforme
situado no Capitulo 2.

43“Conforme defini¢io do Decreto N° 40.599, de 03 de Abril de 2014, a Geréncia Regional de Educacio é um
orgdo integrante da estrutura basica da Secretaria de Educagdo que por competéncia deve exercer, em nivel
regional: as acOes de supervisdo técnica, orientagcdo normativa e de articulagdo e integracdo, tendo em vista a
melhoria da qualidade do ensino; promover a coordenacéo e implantacdo da politica educacional do Estado no
ambito de sua jurisdicdo, com énfase na melhoria da gestdo da rede e da qualidade da aprendizagem do aluno;
orientar as comunidades escolares e prefeituras municipais na elaboracdo, acompanhamento e avaliagdo dos
planos, programas e projetos educacionais; promover o desenvolvimento de recursos humanos em consonancia
com as diretrizes e politicas educacionais do Estado; coordenar o processo de organizacdo do atendimento escolar,
de apoio ao aluno e a rede fisica; aplicar as normas de administracdo de pessoal, garantindo o seu cumprimento na
respectiva jurisdi¢do; planejar e coordenar as a¢des administrativas e financeiras necessarias ao desempenho das
suas atividades; organizar o funcionamento da inspecéo escolar no @mbito da sua jurisdi¢do; coordenar e promover
a producdo de dados e informagdes educacionais na sua jurisdicdo.” Disponivel em:
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&men=77. Acesso em: 10 jan. 2020.
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Mapa 2 - Pernambuco
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Fonte: SEEP(2020).

No ensino de tempo integral, os alunos tém 45 horas semanais e funciona os cinco dias
da semana manha e tarde. A semi-integral, carga horaria de 35 horas-aula semanais, funcionado
em cinco manhés e duas tardes. No ensino regular tem escolas com funcionamento em turnos
diurno, vespertino e noturno, com quatro horas diérias.

A seqguir, o quadro 10 destaca as Geréncias Regionais de Educac¢do em Pernambuco. Em
cada Regional esta vinculada um quantitativo de escolas. As informagdes pertinentes a cada
Geréncia Regional e as escolas vinculadas as mesmas podem ser encontradas no site da

Secretaria de Educacéo do Estado.

Quadro 10 — Geréncias Regionais de Educacéo

GERENCIAS REGIONAIS DE EDUCACAD

@ 01 - Recife Norte 09 - Agreste Centro Norte (caruaru)
@ 02 - Recife Sul 10 - Agreste Meridional (caranhuns)
03 - Metropolitana Norte 11 - Sertao do Moxoto-lpanema (Arcoverde)
@ 04 - Metropolitana Sul @® 12 - Sertao do Alto Pajei (Afogados da Ingazeira)
05 - Mata Norte (Mazaré da Mata) 13 - Sertao do Submedio Sao Francisco (Floresta)
06 - Mata Centro (vitéria de Santo Antac) @® 14 - Sertao do Médio Sao Francisco (Petroling)
@ 07 - Mata Sul (Paimares) 15 - Sertao Central (salgueiro)
08 - Vale do Capibaribe (Limoeiro) 16 - Sertao do Araripe (Araripina)

* FRONTEIRAS DAS REGIOES DE DESENVOLVIMENTO MARCADAS EM PRETO
Fonte: Site da secretaria de Educacdo e Esporte de Pernambuco.
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A seguir, apresentaremos a relacdo da equipe gestora, destacando o perfil de formagéo
de cada membro, o que nos ajuda a compreender a formagéo académica e a sua relagdo com as

funcBes desempenhadas na escola, contribuindo para a sua organizacao.

Quadro 11 — Equipe gestora

Cargo/funcao Perfil de Formacéo
Diretor Pds-graduacdo em gestdo publica
Secretéaria Pés-graduacdo em psicopedagogia
Analista Educacional Pés-graduacdo em psicopedagogia
Analista educacional Pés-graduacdo em psicopedagogia
Educadora de apoio Graduagdo em ciéncias sociais
Educadora de apoio Pés-graduacdo em histéria
Coordenador da biblioteca Pds-graduacdo em historia

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

De acordo com as informacdes colhidas no PPP, salientamos que quase toda a equipe
gestora possui pos-graduacdo, apenas um deles tem somente a graduacdo. Observamos que o
gestor escolar tem formacéo especifica para o cargo que ocupa. Desse modo, destacamos que
essas formacdes sdo importantes no processo continuo de desenvolvimento das fungdes dentro
da escola.

Na escola, ha também um grupo terceirizado (Quadro 12) que faz o funcionamento da
mesma acontecer. Esse grupo trabalha nas funcdes de apoio, para manter o funcionamento dal2

escola. Serdo identificados por nUmeros para preservar suas Identidades.

Quadro 12— Pessoal terceirizado

Funcéo Empresa

Auxiliar de servicos gerais 1 Top service
Auxiliar de servicos gerais 2 Top service
Auxiliar de servicos gerais 3 Top service
Auxiliar de Cozinha 1 Nutrihouse
Auxiliar de Cozinha 2 Nutrihouse
Auxiliar de Cozinha 3 Nutrihouse
Cozinheira Nutrihouse

Fonte: Projeto Politico Pedagogico da Escola.
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O corpo docente da escola de Referéncia e Ensino Médio Professor Manoel Edmundo

é identificado conforme o0s componentes curriculares em que atuam e suas respectivas

formagdes. Salientamos que os docentes serdo conhecidos como D1, D2 até D24, como consta

no quadro, respeitando o compromisso com 0s mesmos de ter suas identidades preservadas.

Quadro 13 — Corpo docente

Nome Formacao Componente Etapa de ensino
curricular
D1 Pés-graduacéo: portugués Lingua portuguesa Ensino Médio Integral
D2 Pds-graduacdo: matematica Matematica Ensino Médio Integral
D3 Graduag&o: letras Lingua portuguesa Ensino Médio Integral
D4 Graduacéo: geografia Geografia, arte e Ensino Médio Integral e EJA
filosofia Médio
D5 Pés-graduacédo: portugués Lingua portuguesa Ensino Médio Integral
D6 Pés- graduagdo: matematica Matematica EJA Médio
D7 Pds-graduacdo: matematica Matemética e fisica Ensino Médio Integral e EJA
Médio
D8 Pés-graduacédo: portugués Inglés Ensino Médio Integral e EJA
Médio
D9 Graduagéo: administracdo Empreendedorismo e Ensino Médio Integral e EJA
biologia Médio
D10 Graduagdo: pedagogia Intérprete de libras Ensino Médio Integral
D11 Pds-graduacdo: ciéncias sociais Sociologia e geografia Ensino Médio Integral
D12 Graduacéo: historia Historia, geografia, EJA Médio
filosofia e sociologia
D13 Pds-graduacdo: matematica Matematica Ensino Médio Integral
D14 Graduagdo: biologia Biologia e quimica Ensino Médio Integral e EJA
Médio
D15 Graduacdo: matemaética Fisica Ensino Médio integral
D16 Graduacéo: biologia Biologia e Direitos Ensino Médio Integral
Humanos
D17 Graduacdo: ciéncias sociais Sociologia e Historia Ensino Médio Integral
D18 Graduacgdo: pedagogia Intérprete de Libras Ensino Médio Integral
D19 Graduacéo: matematica Matematica Ensino Médio Integral
D20 Graduacéo: historia Arte e geografia Ensino Médio Integral
D21 Graduagdo: pedagogia filosofia Ensino Médio Integral
D22 Graduacéo: educacao fisica Educacéo fisica Ensino Médio Integral e EJA

Médio
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D23 Pés-graduacéo: portugués Lingua Portuguesa Ensino Médio Integral

D24 Pés-graduacao: biologia Biologia Ensino médio Integral

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

Como visto, o corpo docente € composto por 24 docentes que atuam lecionando as
disciplinas que compdem o curriculo da escola. Dez desses professores sdo contratos
temporarios e os demais sdo concursados. Dez deles possuem pos-graduacdo em suas areas de
formacdo, 0 que, ao nosso entendimento, representa um papel estratégico na qualidade da

educacéo.

4.4 Estabelecendo populacéo e amostra

A selecéo dos participantes, buscando alcancar 0s nossos objetivos, se estrutura em uma
amostra intencional que, segundo Ghedin e Franco (2008 p. 191), “[...] ¢ definida a luz dos
objetivos do estudo, que se vao esclarecendo no proprio processo de sua realizagao”.

Buscando atender o nosso objetivo de pesquisa, compreender os desafios que a trajetoria
escolar dos/as estudantes do ensino meédio, oriundos/as do campo, apresentam para o
fortalecimento de suas identidades, fizemos um estudo a partir das falas dos estudantes do 1° e
do 3° ano. A escolha desses sujeitos partiu, inicialmente, do lugar que eles ocupam; também
pela necessidade de encontrarmos subsidios que nos propiciem uma analise para entender e
buscar reflexdes sobre os objetivos dessa pesquisa.

Justifica-se ainda a escolha dos estudantes do 1° ano porque esses estdo iniciando seus
estudos no ensino médio e assim tem-se as expectativas de que as experiéncias do percurso
ligadas a escola do campo os acompanhem; e 0s do 3° ano porque estdo no ultimo ano do ensino
médio, e espera-se verificar o que alterou ou que marcou suas trajetorias.

Assim, a escolha pelo 1° e 3° anos partiu da necessidade de observar como esses alunos
entram no ensino meédio, qual a sua concepc¢ao de escola urbana, como sdo recebidos, quais 0s
elementos que mais 0s aproximam de suas concepcdes identitarias nessa escola, ou distanciam
e Como € a sua trajetoria.

Inicialmente, selecionamos uma amostra de dez estudantes por turma, sendo dez do 1°
ano, e dez do 3°ano. A escolha desses estudantes foi feita a partir de um questionario piloto,
onde foram selecionados os/as estudantes que residiam em locais mais distantes em relacdo a

escola, em média de 10 a 15 km. Esse foi um dos critérios estabelecido para selecionar os



107

estudantes de cada turma, associado a um outro critério: de que ja tenham estudado no campo

e que desejam continuar morando la.

A seguir, apresentaremos o quantitativo de estudantes geral dos 1° e 3° anos, destacando

as turmas que foram pesquisadas e o0 respectivo numero de alunos que fizeram parte desta

pesquisa.

Quadro 14 — Quantitativo geral de estudantes do 1° ano- ensino médio integral e estudantes

selecionados para participar da pesquisa

Turma Quantidade de Estudantes do Responderam ao Responderam a
estudantes por campo questionario entrevista
turma
1°ano A 39 16 12 01
1°ano B 40 22 15 04
1°ano C 42 23 13 03
1°ano D 38 15 08 02
Total Geral 159 76 48 10

Fonte: Dados fornecidos pela escola.

Podemos ver no Quadro 14 a quantidade de estudantes por turma. Observamos que,

dentre o total de estudantes do campo, respondeu ao questionario um quantitativo menor, isto

porque os alunos ou faltaram no dia, ou se recusaram a participar. Apos a andlise dos

questionarios, foram selecionados os alunos que atenderam aos critérios estabelecidos:

distancia da escola em relacdo a moradia, e estudaram no campo e pretendem continuar

morando no campo apds a conclusdo do ensino médio.

Quadro 15 — Quantitativo geral de estudantes do 3° ano- ensino médio integral e estudantes

selecionados para participar da pesquisa

Turma Quantidade de | Estudantes do | Responderam | Responderam
estudantes por campo ao a entrevista
turma questionario
3°ano A 25 10 09 05
3°ano B 26 12 06 03
3°ano C 27 13 13 02
Total Geral 78 35 28 10

Fonte: Dados fornecidos pela escola.
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Inicialmente, com a ajuda da educadora de apoio, fui direcionada as turmas de 1° ano,
que no total correspondem a quatro. Nas salas de aula, fui apresentada a turma, e com a
autorizacdo dos/as professores/as em atividade no momento, apresentei a mim e a minha
pesquisa, o titulo e os objetivos do estudo. Em seguida, apds explicar que s6 os/as alunos/as do
campo fariam parte deste estudo, destacando a importancia de todos nesse processo, entreguei
0 questionario de identificacdo para os estudantes.

Ap0s esse processo de selecdo dos estudantes, houve uma conversa com cada um sobre
como seria 0 proximo passo, que No caso era a entrevista. Aos estudantes foram entregues 0s
termos de consentimento livre e esclarecidos: Termo de Consentimento para maiores de 18 anos
ou emancipados (TCLE); Termo de Assentimento para adolescentes com idade de 7 a 18 anos
(TALE) e o Termo de Consentimento para pais ou responsaveis pelos menores de idade
(TCLE), todos em anexos.

Na reunido seguinte, foram recolhidos os termos de consentimento assinados. Nesse
encontro, trés estudantes, sendo dois do 1° ano e um do 3°, disseram que ndo queriam participar
da pesquisa; foi respeitada a posicao deles e, logo em seguida, consultamos outros estudantes
gue expressaram o desejo de participar da pesquisa, substituindo esses.

A partir dos dados dos quadros 14 e 15, temos 76 estudantes participantes da pesquisa
que responderam ao questionario piloto e, desses, 20 participaram diretamente da nossa
entrevista que foi realizada garantindo o sigilo e a tranquilidade aos estudantes em cada uma
das etapas solicitadas. As entrevistas foram realizadas no laboratorio de ciéncias e na biblioteca
da escola de maneira que, individualmente, pudéssemos conversar com os/as estudantes.

Participou da pesquisa o quantitativo de 47 mulheres e 29 homens, distribuidos da
seguinte maneira:

Quadro 16 — Quantitativo de participantes por género

Turma Quantidade de mulheres Quantidades de homens
1°A 6 6
1°B 10 5
1°C 10 3
1°D 5 3
3°A 4 5
3*B 3 3
3*C 9 4
TOTAL 47 29

Fonte: Questionario (2019).
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Segundo informagdes no quadro 16, observamos que a predominancia dos estudantes
do ensino médio oriundos do Campo é do sexo feminino; em apenas uma turma, do 3° Ano A,
houve mais alunos do sexo masculino. Desses estudantes, 10 Pertencem a comunidades

quilombolas, sendo seis do 1° ano e quatro do 3° ano.

4.5 Producao de dados

Esta pesquisa esta direcionada a compreender os desafios que a trajetdria escolar dos/as
estudantes do ensino médio, oriundos/as do campo, apresentam para o fortalecimento de suas
Identidades e considerando o objetivo especifico: 1) descrever a trajetéria escolar dos/as
estudantes vindos/as do campo para o ensino médio do municipio de Lagoa dos Gatos-PE.

Fizemos, no primeiro momento, o uso do questionario, porque compreendemos ser:

Um instrumento de coleta de dados constituido por uma série ordenada de
perguntas que devem ser respondidas por escrito pelo informante, sem a
presencga do pesquisador.[...] A linguagem utilizada no questionario deve ser
simples e direta, para que quem va responder compreenda com clareza o que
esta sendo perguntado. (GERHARDT et al. 2009, p. 69).

O questionario (ANEXO A) foi composto por um banco de dados pessoais com 8
questdes, sendo 7 para discorrer e 1 delas para assinalar. Com o uso do questionario piloto,
pudemos chegar aos participantes da pesquisa, entender seu perfil. O objetivo desse foi de
localizar os estudantes e assim seleciona-los para uma entrevista. Inicialmente, com ajuda da
coordenacdo da escola, levantamos o nome de todos os estudantes do campo por turma, e esses
foram convidados a participarem do questionario.

No segundo momento, utilizamos a entrevista para nos aproximar dos estudantes e de

suas trajetorias pessoais. Neste sentido, fizemos a escolha desta técnica porque nos

[...] favorece a relacdo intersubjetiva do entrevistador com o entrevistado, e,
por meio das trocas verbais e ndo verbais que se estabelecem neste contexto
de interacdo, permite uma melhor compreensao dos significados, dos valores
e das opinides dos atores sociais a respeito de situacdes e vivéncias pessoais.
(FRASER; GONDIM, 2004, p. 140).

A entrevista (ANEXO B) foi realizada com os dez estudantes do 1° ano e dez do 3° ano,
levando em consideracgéo todo o cuidado, que envolve um respeito, na hora da conversa. As

entrevistas se deram em dias alternados, iniciando com os/as estudantes do 1° ano e,
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posteriormente, com os/as estudantes do 3° ano. A entrevista foi composta por 11 questdes
direcionadas aos estudantes de acordo com nossos objetivos, buscando compreender e dialogar
com cada um deles.

Cada estudante, por vez, era chamado/a para a biblioteca ou para o laboratorio de
ciéncias e era convidado a discorrer sobre as perguntas indicadas. Nesse movimento, suas falas
eram gravadas em um aparelho eletrénico sob garantia de sigilo, 0 que permitiu que esse
trabalho, por parte dos estudantes, se desse com a confianca, a liberdade e o respeito ao tempo
de quem se expressa.

Mesmo com todo o cuidado e respeito aos estudantes, 0s mesmos se mostraram, no
inicio da conversa, um pouco nervosos; suas vozes embargadas revelavam tragos de ansiedade,
que foi sendo controlada no decorrer da entrevista e mediada numa linguagem que pudessem
compreender e ter a possibilidade de responder com facilidade.

Para refletirmos sobre 0s nossos objetivos 2) Identificar os desafios dos/as estudantes
oriundo/as do campo na escola de referéncia e ensino médio, e 3) elencar os elementos que
permitem compreender a visibilizacdo da Identidade dos/as estudantes campesinos/as, fizemos
uso da entrevista semiestruturada.

Deste modo, os instrumentos escolhidos buscaram atender aos nossos objetivos e validar
nossos estudos, permitindo uma reflexibilidade a partir do que tem sido pesquisado. Contudo,
destacamos que a validade de uma pesquisa ndo depende das técnicas, mas da construcao logica
empregada. (GAMBOA, 2013, p.96).

Assim, o tipo de entrevista que nosso objeto se aproxima € a semiestruturada que,
segundo Trivifios (1987), favorece ndo s6 a descricao dos fendmenos sociais, mas busca através
dos questionamentos a explicagdo e a compreensao de suas totalidades. Desta forma, podemos
inferir que a entrevista nos ajudou a compreender melhor e explorar variadas representacdes
sobre nosso objeto de estudo.

Utilizamos ainda para contemplar nossos objetivos a revisao bibliogréfica que, segundo
Fonseca:

E feita a partir do levantamento de referéncias tedricas ja analisadas, e
publicadas por meios escritos e eletrdnicos, como livros, artigos cientificos,
paginas de web sites. Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa
bibliogréfica, que permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre
0 assunto. Existem, porém, pesquisas cientificas que se baseiam unicamente
na pesquisa bibliogréafica, procurando referéncias teéricas publicadas com o
objetivo de recolher informagdes ou conhecimentos prévios sobre o problema
a respeito do qual se procura a resposta. (FONSECA, 2002, p. 32).
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A partir das diversas abordagens apresentadas pelos teéricos, buscamos fazer um estudo
mais detalhado sobre a Educagdo do Campo enquanto um direito da populacéo desse territdrio,
nos aproximando dos principais autores que discutem e tratam das questdes conceituais
relacionadas a essas, de modo que possamos ir compreendendo a construcao tedrica critica do
nosso objeto de estudo a partir das falas dos nossos participantes e o que os autores nos dizem
sobre.

Dentro de nossos estudos, para um detalhamento das informacGes e para demonstrar
com mais clareza as nossas analises, fizemos uso de documentos fisicos (PPP da escola) e
documentos em plataformas digitais (site da Secretaria de Educacgéo do Estado de Pernambuco,
IBGE e INEP) para levantamentos dessas informagoes.

Compreendemos que ha necessidades de ressignificaces e mudangas no caminhar
cientifico. Nossos estudos é que vao sinalizando para qual teoria deveremos ir. Nesse sentido,
é importante entender que nenhuma teoria da conta da complexidade de uma pesquisa, pois essa
esta apoiada num conjunto teérico amplo. Portanto, o pesquisador precisa ser atento, ético, ter

humildade e maturidade no ato de pesquisar. Assim:

A maturidade de um pesquisador pode, pois, ser aquilatada pela capacidade
de fazer a melhor opcdo entre as alternativas postas para a analise de seu
objeto, o rigor com que elabora suas referéncias, o cuidado com que escolhe
seus instrumentos de pesquisa e a cautela com que interpreta os resultados do
processo de investigacdo: € a tdo afirmada, mas nem sempre praticada,
construcao do objeto. (BRANDAO, 2002, p. 29).

Por isso, as estratégias que o pesquisador utiliza dependem muito do trato que terd com
as técnicas utilizadas diante das necessidades que forem surgindo junto aos estudos de seu
objeto, que partem também seus questionamentos, assim “[...] 0 modo como fazemos nossas
pesquisas vai depender dos questionamentos que fazemos, das interrogacdes que nos movem e
dos problemas que formulamos.” (PARAISO, 2012, p. 24).

As reflexdes levantadas aqui se tornam fundamentais para que nds, enguanto
pesquisadores, possamos pensar que ndo basta apenas querer fazer pesquisa, S0 necessarias
decisdes e isso implica uma preparacgéo epistémica para perceber o papel do pesquisador ativo
em meio aos contextos e desafios. As técnicas utilizadas sdo de grande importancia nessa
construcao.

Diante do exposto, apresentaremos, a seguir, um quadro gue mostra como esta

organizada nossa coleta de dados relacionados aos objetivos de nossa pesquisa.
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Quadro 17 — Procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa

Objetivos Descricao Coleta de dados Analises dos dados
Descrever a trajetéria dos/as Questionario Para analise dos questionarios e
estudantes vindos/as do campo Entrevista entrevistas semiestruturadas fora
para o ensino médio do municipio utilizada a Analise de Contetido
Especifico 1 de Lagoa dos Gatos-PE de Bardin (2016).
Identificar os desafios dos/as Entrevista

estudantes oriundo/as do campo
Especifico 2 na escola de referéncia e ensino

meédio

Elencar os elementos que Entrevista
permitem compreender a
Especifico 3 | visibilizacéo da Identidade dos/as

estudantes campesinos/as

Fonte: Dados da autora.

4.6 Técnicas de analise de dados

Para a realizacdo do nosso trabalho, faremos uso da Analise de conteudo, conforme
figura 2, que segundo Franco (2008), tem como ponto de partida a mensagem, podendo ser
verbal (oral ou escrita) e gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada.
Essas podem expressar um significado e um sentido que devera ser interpretado, considerando-
se as condicBes textuais, sob uma concepcdo critica e dindmica da linguagem.

E preciso compreender que a analise do contetido extrapola o campo das palavras, vai
além e nos mostra os significados presentes nas diferentes linguagens, possibilitando conhecer
novas mensagens, a partir de diferentes indicadores. “A andlise do contetido requer que as
descobertas tenham, de fato, relevancia tedrica” (FRANCO, 2008), porque, se situando no
campo da pesquisa enquanto um delineamento mais amplo da teoria da comunicag&o,
possibilita a compreensdo detalhada dos contetidos obtidos.

Bardin (2016) nos mostra varios caminhos para se realizar uma analise de conteudo, que
pode ser: via analise tematica (onde estdo os temas principais); via analise sequencial (que
divide a entrevista em sequéncias); via analise das oposi¢cdes (que envolve 0s universos opostos

do discurso) e via andlise de enunciacdo (que busca compreender a significacdo das falas).
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Assim, trabalhamos a anélise das falas dos sujeitos, buscando nas particularidades presentes em
seus discursos, as categorias tematicas que surgem de suas falas e os significados que se
aproximam dos nossos objetivos ou 0 que se apresentam enquanto algo novo dentro de nossa
pesquisa.

Nesta pesquisa, utilizaremos a analise de conteudo via analise tematica que, de acordo
com Minayo (2010, p. 316), “consiste em descobrir os nicleos de sentido que compdem uma
comunicacdo, cuja presenca ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o objeto analitico”.
Para esta pesquisa, “a intengao da analise de conteldo € a inferéncia de conhecimentos relativos
as condicdes de producédo (ou, eventualmente, de recepgdo), inferéncias estas que recorrem a
indicadores (quantitativos ou ndo).” (BARDIN, 2016, p. 44).

Assim, compreendemos que a analise tematica nos possibilita um caminho entre as
diferentes possibilidades analiticas do que esta sendo dito através das palavras. Portanto, trata-
se de um tipo de andlise que nos permite perceber como o0s registros sdo importantes em nossas
andlises e discussdes sobre o objeto de estudo. Por este motivo, levamos em consideracdo a
organizacdo da Analise de Contetdo proposta por Bardin (2016), quando nos mostra o0s trés
polos cronologicos das diferentes fases da analise. Sdo elas: a pré-analise; a exploracdo do
material; e o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagéo.

Na primeira fase, que corresponde a uma organizacao propriamente dita, € marcada por
trés missoes: “a escolha dos documentos a serem submetidos a andlise, a formulacao das
hipdteses e dos objetivos e a elaboracédo de indicadores que fundamentam a interpretacao final.”
(BARDIN, 2016, p. 125). E no primeiro momento em que as leituras flutuantes acontecem, a
escolha dos documentos é determinada e os procedimentos vao acontecendo até a preparacao
do material estar pronto.

Esse momento incluiu também algumas escolhas para a selecdo, considerando as trés
regras postas por Bardin: A regra de exaustividade, onde é preciso considerar todos os
elementos presentes nos documentos; a regra da representatividade, cuja analise pode efetuar-
se numa amostra desde que o material a isso se preste, ou seja, consiste em definir uma
amostragem dentro de um universo maior inicial que fora pensado; e a regra da homogeneidade,
que diz respeito a singularidade de critérios de escolha de dados (BARDIN, 2016).

Essa primeira etapa comega desde a aproximagao com o campo teorico, onde reunimos
0s textos e pesquisadores para um aprofundamento das referéncias no que se refere a Educacao
do Campo, ldentidade, Territorio e Ensino Médio. Nesse momento, realizamos ainda o

levantamento das pesquisas correlatas. Esse foi crucial para a defini¢cdo de objetivos.
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A segunda etapa ¢ a exploracdo do material, “esta fase, longa e fastidiosa, consiste
essencialmente em operagdes de codificagcdo, decomposi¢do ou enumeracdo, em fungédo de
regras previamente formuladas.” (BARDIN, 2016, p. 131). No que se refere ao contexto de
codificacdo e decomposicdo dos dados, o realizamos na descricao do contexto de producédo dos
dados (como eles foram obtidos) e do contexto de producdo das analises (todos os elementos
pensados na realizagdo da pesquisa), onde foram sendo realizados os recortes das unidades, a
enumeracao, a classificacdo e escolha das categorias.

A Ultima etapa é o tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo. Nesse momento,
“os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem significativos e validos” (BARDIN,
2016). Uma vez sistematizados os resultados, € possivel estabelecer um quadro de resultados
com as informacdes obtidas. As criticas sdo mais presentes nessa etapa em gque nos permite, a
partir das informac6es colhidas no material decodificado, compreender o contedo das falas
disponibilizadas pelos sujeitos da pesquisa.

Desse modo, veremos, a seguir, um esquema de como nossas analises estdo organizadas.

Figura 2— Esquema de organizacédo das analises

ANALISE DO
CONTEUDO

BARDIN (2016)

Anélise tematica

Pré analise Exploragédo do material Tratamento dos
Referencial te6rico Entrevista e questionarios resultados
pesquisas correlatas (organizagdo das categorias, Anélise das informacdes de

' decomposicao e codificacio). maneira critica.

Fonte: adaptado de Bardin (2016).

Realizados esses procedimentos, chegamos as categorias de andlise: “O Ser e Vir do
Campo: didlogos iniciais sobre as narrativas dos estudantes”; “Percurso formativo para o ensino
médio: dificuldades, preconceito e afirmagdo de Identidade”; e a ultima, “Identidade dos
Estudantes do Campo: valorizagdo dos diferentes saberes”. Essas categorias de andlise se

pautaram das inferéncias nas falas dos sujeitos de nossa pesquisa, 0 que possibilitou
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compreender as diversas interpretacfes e sentidos das mensagens organizadas em
subcategorias.

E 0 que passamos a fazer no proximo Capitulo, que trata da anélise dos resultados da
pesquisa, na busca de compreender a trajetoria dos estudantes do ensino médio, oriundos/as do

campo, para o fortalecimento de suas Identidades.
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5 OS RITOS DE PASSAGEM DOS ESTUDANTES DO CAMPO PARA O ENSINO
MEDIO: DIALOGOS SOBRE OS DIFERENTES DIZERES

Compreender o lugar da escola na Educagdo do Campo é compreender
0 tipo de ser humano que ela precisa ajudar a formar e como pode
contribuir com a formacdo dos novos sujeitos sociais que vém se
constituir no campo hoje. A escola precisa cumprir a sua vocagao
universal de ajudar no processo de humanizagdo das pessoas e com as
tarefas especificas que se pode assumir nesta perspectiva. (MOLINA,
2004, p. 37).

Este estudo, referenciado na abordagem qualitativa, busca compreender os desafios que
a trajetoria escolar dos/as estudantes do ensino médio, oriundos/as do campo, apresentam para
o fortalecimento de suas ldentidades. Aqui, buscaremos, num didlogo entre 0s autores
estudados e os significados manifestados nas falas dos sujeitos, entender o conjunto das
comunicacdes expressas nos diferentes enunciados.

Neste sentido, este capitulo tem a finalidade de, a partir da Analise de Conteudo
(BARDIN, 2016), fazer uma analise reflexiva dos resultados da pesquisa, a fim de organizar as
categorias ou unidades tematicas a serem trabalhadas, considerando os “lugares de
aparecimento de mesmo tema”.

Os escritos se orientam por uma movimentacdo de sentidos e significados que nos
mostram, a partir das falas dos sujeitos da pesquisa, como estdo inseridos no ensino médio
ofertado por uma escola urbana, compreendendo que o discurso falado dos estudantes, sujeitos
do campo, trazem marcas do que tém passado, vivido, e sentido em relacdo ao seu deslocamento
do campo para estudar no ensino médio localizado no centro urbano.

E na perspectiva da discussdo do sentido das marcas experimentadas que trazemos no
titulo deste capitulo o termo “ritos de passagem”. Essa expressdo, usada pelo antropélogo
franco-holandés VVan Gennep (2008), explica, do ponto de vista simbolico, uma transi¢éo social.
Essa transicdo diz respeito a um rito de formacéo que possui marcas na passagem, seja ela em
gue momento da vida for.

Assim, a trajetoria escolar dos estudantes do campo estaria permeada por ininterruptas
passagens de situacao social para uma nova, que os desafia no sentido de se adaptarem ao novo,
enfrentando a necessidade de novas descobertas que fazem parte de uma nova cultura, de um
novo espacgo. Van Gennep (2008) concebe os ritos de passagem como representacdo de uma
transformacéo, uma transicdo que os sujeitos passam implicando novas epistemologias e novos

enfrentamentos.



117

Pensar nos ritos de passagem que os estudantes do campo vivenciam para chegarem até
a cidade, vai além de focar no processo de transicao; implica descrever como chegam ao seu
local de estudo, identificando os desafios que passam e como percebem Sseus processos
formativos. Pensar no rito de passagem é tambem pensar nos conflitos enfrentados por eles para
se sentirem acolhidos, aceitos ndo apenas como estudantes em um novo ambiente/espaco
escolar, mas principalmente como sujeitos de direitos, com uma histéria, uma cultura, saberes
e experiéncias que trazem da vida no campo. Entdo, é muito mais que sair do campo para chegar
a cidade, € um novo ambiente cultural e social que exige deste ser um outro jeito de estar no
mundo.

Nas entrevistas analisadas, identificamos alguns estruturantes que foram compondo
nossas categorias tematicas e subcategorias: “O Ser e o Vir do Campo: dialogos iniciais sobre
as narrativas dos estudantes (dificuldade de deslocamento; ritos de passagens; sujeito de direito;
ensino no campo ¢ a cultura local)”; “Percurso formativo para o ensino médio: dificuldades,
preconceito e afirmacao de Identidade (concepgao de sujeitos; invisibilidade)”; e a “Identidade
dos Estudantes do Campo: valorizacao dos diferentes saberes (identidade enraizada; espaco de

vida; conceito de inclusdo; acolhimento)”.

5.1 O ser e vir do Campo: diélogos iniciais sobre as narrativas dos estudantes

Para iniciarmos esta secdo, trazemos para nosso debate o primeiro objetivo especifico
de nossa pesquisa — Descrever a trajetoria escolar dos/as estudantes vindos/as do campo para o
ensino médio. Em face desse tema que abre as nossas analises, procuramos pensar sobre o que
é ser do campo. Nesse sentido, as relagdes que os estudantes estabelecem no decorrer de sua
trajetéria, em funcdo de seu deslocamento, possibilitam a reflexdo de seus processos
formativos.

Essa trajetéria marcada por muitas passagens acaba gerando novas configuracoes e
transformacdes para a vida dos estudantes que enfrentam, de maneira individual ou coletiva,
muitos desafios e dificuldades no decorrer de suas vidas. Ser do campo, em uma sociedade
marcada por processos excludentes como a nossa, requer muitos enfrentamentos. Assim,
seguiremos trazendo para nossas reflexdes o que colhemos enquanto informacdes, enquanto
faziamos as entrevistas com os/as estudantes do campo que, cotidianamente, precisam se
deslocar para a cidade.

Nosso publico alvo das entrevistas contou com a participacdo de dez estudantes do 1°

ano do ensino médio entre 14 e 16 anos e dez do 3° ano na faixa etaria entre os 15 e 23 anos de
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idade. Fizemos uso das siglas P e T para identificar os estudantes, sendo o P para o primeiro
ano e T para os estudantes do terceiro ano, numa maneira de resguardar suas ldentidades.

O numero de participantes do sexo feminino predominou. Dos dez estudantes, seis eram
mulheres do 1° ano; e do 3° ano, foram nove participantes mulheres. Esses dados apontam que
a predominancia de jovens vindos do campo sdo mulheres, como nos revelou os dados do
questionario em que foi possivel ver o quantitativo de 47 estudantes do sexo feminino e 29 do
sexo masculino. Dados do Censo apontam que, em 2019, quase 52% das matriculas do Ensino
Médio séo de estudantes do sexo feminino.

Esses dados nos fazem pensar sobre onde estardo os estudantes do sexo masculino.
Essas questbes podem ser posteriormente estudadas e aprofundadas, mas, hipoteticamente,
mediante o observado, notamos que esses alunos ndo estdo chegando ao ensino médio, o que
pode representar a desisténcia de muitos deles. Outro fator que reforca essas hipdteses
corresponde a analise feita por Alencar (2018), ao mostrar dados estatisticos em que 51% da
populagéo adulta, com idade de 25 anos ou mais, concluiu apenas o ensino fundamental.

Por outro lado, esse quantitativo maior de estudantes mulheres mostra uma outra
vertente: a determinacdo das mulheres-meninas em estudar; mesmo com as dificuldades que a
seguir apresentaremos, elas ndo desistem. Numa sociedade machista como a nossa, em que as
mulheres ainda tém sofrido muitas discriminacgdes e inferiorizagdo, esse movimento revela
resisténcia e rupturas com um sistema colonizador.

As trajetdrias de cada sujeito estdo permeadas por historias que podem nos dizer muito
sobre uma determinada sociedade. Desse modo, para Bourdieu (1996, p. 183), a nocdo de
trajetoria “conduz a uma série de posi¢des sucessivamente ocupadas por um mesmo agente (ou
um mesmo grupo) num espaco que é ele préprio um devir, estando sujeito a incessantes
transformagdes”. Entender esse processo € perceber e destacar como € o percurso que 0s
estudantes fazem.

Ao indagarmos aos estudantes do 1° e 3° ano em relacdo as questbes de deslocamento,
suas falas e expressdes linguisticas foram compondo nossas subcategorias, como € o0 caso de
dificuldade de deslocamento; isso porque eles revelaram uma transi¢ao nesse percurso em que
encontraram muitas barreiras.

Gostariamos de destacar antes de adentramos, que as falas dos estudantes do 1° ano
foram falas mais timidas, porem carregadas de muita emog&o; isso era perceptivel no olhar
atento quando faziamos cada uma das perguntas e nas respostas com vozes embargadas pela

maioria deles/as.
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Embora o questionério tenha sido usado para a identificacdo dos participantes de nossa
entrevista, as respostas a esse nos possibilitaram compreender o perfil desses estudantes, as
turmas que fazem parte, de onde vém, se sdo ou ndo de comunidades tradicionais, onde
estudaram antes de vir para o ensino médio, o tempo de duracdo para chegar até a escola, a
forma de trabalho de sua familia e o que esses estudantes pretendem ao concluir o ensino médio.

Nas respostas dos/as estudantes do 1° ano, percebemos a grande quantidade/variedade
de sitios de onde vém; pelo menos oito nomes foram citados de localizacdes diferentes. Dentre
eles, dois estudantes passaram toda sua vida estudando no campo; os outros oito estudaram uma
parte no campo e a outra na cidade. As distancias entre suas residéncias e a escola, outro fator
observado, fazia com que levassem entre 30 minutos e 1 hora e 40 minutos para chegar a escola.
Dois deles revelam que querem trabalhar e morar no campo, ndo mais continuar os estudos; e
oito sinalizaram que pretendem continuar estudando e trabalhando.

Os estudantes do 3° ano também vém de localizacBes diversas: oito sitios diferentes
foram citados por eles. Dois deles revelam ter estudado a vida toda no campo e sé agora virem
estudar na cidade. Oito estudaram parte de sua formacdo no campo e a outra na cidade. Em
relacdo a distancia, os alunos do 3° ano levam em torno de 40 minutos a 2 horas para chegar a
escola; um deles diz querer continuar trabalhando e morando no campo, e 0s outros nove
querem continuar estudando e trabalhando sem definir ainda se querem permanecer no campo.

O entendimento de suas trajetorias parte, inicialmente, do percurso vivido até chegarem
ao ensino médio; por isso, algumas questdes seguiram em direcdo a compreensao de como eles
estudaram no decorrer de suas vidas. Suas respostas foram cruciais para compreender e nos
aproximar de suas trajetdrias escolares, levando em consideracao as especificidades e 0s habitus
que foram ao longo da vida fazendo parte da insercéo social (BOURDIEU, 1983). No entanto,
é na entrevista que tivemos o contato mais proximo de falas que nos levaram a aprofundar a
trajetdria dos estudantes.

Cada uma das entrevistas, cuidadosamente registradas por meio de gravagdo, foi nos
revelando um apanhado de sentidos e concepc¢des que foram surgindo através dos discursos
rapidos e outros mais longos, como foi o caso dos estudantes do 3° ano que, por terem mais
experiéncias, revelaram mais seguranca ao responder. Os dados nos revelaram novas
epistemologias sobre as quais iremos nos debrucar. As entrevistas nos forneceram um material
verbal rico e complexo, nos possibilitando novos pensares.

Inicialmente, partimos para as analises das respostas dos/as estudantes do 1° ano. Dos
dez estudantes do 1° ano entrevistados, nove deles expressaram ser um processo complicado e

dificil. Vejamos o depoimento a seguir:
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“E muito cansativo, nem café eu tomo, saio de casa as 6 da manhd. Como sou
evangélica, ai eu vou para a igreja, chego em casa por volta de 9 da noite, final
de semana... No meio da semana é muito corrido por conta que eu venho para
a escola, passo o dia aqui. Quando eu chego, descanso um pouquinho para ir
para a igreja, chego em casa nove e pouca da noite. Ai quando tem uma
atividade para fazer, eu super cansada, com sono. Ai, por volta de 11 da noite
praticamente, eu durmo, para no dia seguinte, as 5 horas da manha estar de
pé para comecar tudo novamente. Ai eu acho dificultoso, principalmente em
época de chuva, o carro nem vem. Quando os caminhos ficam muito ruim, a
gente nao vem, falta aula.” (P4, entrevista, 19/09/2019).

Nas palavras de P4, observamos que a mesma, no decorrer de seu discurso, descreve
uma trajetéria com algumas dificuldades, a exemplo de percurso e transportes. P4 traz com
detalhes o que faz durante o dia, horario em que acorda, atividades e compromissos que
desenvolve: igreja, atividades escolares, dentre outros, mostrando num detalhamento breve o
que vivencia cotidianamente.

Essa questdo apresentada por P4 é recorrente em outras falas, mostrando que os alunos
do campo tém sofrido pela auséncia de condi¢fes essenciais que impossibilitam a ida a escola.

Como inferimos na fala de P9, quando nos diz que, para ela, se deslocar é:

“Um pouco dificil e quando esta chovendo, ai tem muita lama no canto que eu
passo, ai tenho que fazer outro percurso para chegar na escola que eu estudei
para pegar o dnibus. Me acordo de 5 horas para chegar aqui umas 7h30, na
volta eu chego em casa umas 17h30.” (P9, entrevista, 19/09/2019).

Nessa fala, em tom pensativo e reflexivo, P9 mostra que também passa por dificuldades
no deslocar-se entre o campo — cidade, relatando desde o horario que precisa acordar até o
momento em que chega a escola.

Dentre os dez entrevistados, fizemos a escolha desses dois participantes, considerando
que em suas falas aparecem palavras e expressdes comuns, recorrentes, em todas as outras.
Essas dizem respeito a: estradas em péssimas condi¢cGes para 0 percurso a pé ou de carro,
auséncia do transporte escolar em dias chuvosos, cansagco em consequéncia do longo percurso
do periodo das aulas, horario muito cedo para acordar, atividades sociais e escolares diversas
para dar conta. Apenas um deles ndo percebe dificuldades.

Justificamos que a escolha das duas falas que estdo sendo analisadas aqui sdo as que
mais apresentam contetido em relagéo as categorias analisadas, ou seja, representam, em funcéo
da recorréncia, as falas dos demais alunos.

Ao considerar que o individuo € produto de sua trajetoria, € possivel pensar no habitus

(BOURDIEU, 1983) enquanto uma incorporagdo de novas experiéncias que o sujeito vai
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adquirindo ao longo de sua vida, e a maneira como vai incorporando essas novas experiéncias
o0 faz perceber e entender outros modos de vida. Assim, os/as estudantes do campo, ao passar
por essa trajetoria, vdo incorporando novas maneiras de ser e estar no meio social.

As falas dos estudantes do 3° ano também apontam a trajetéria como desafiadora.
Embora um deles diga que é divertido, os outros nove revelaram que é cansativo, chato ou

puxado, como podemos inferir a partir das falas de T2 e T6:

“Chato, porque as vezes, além de acordar muito cedo, tem a dificuldade de
guando chove, atola, o &nibus quebra, tipo, todas essas dificuldades, ai eu acho
um pouco chato. Eu preciso acordar as 5h30 e s6 chego de volta as 17h30 em
casa. Se 0 6nibus ndo vir, temos que pagar.” (T2, entrevista, 19/09/2019).

“Passo uma hora para chegar aqui na escola. Assim, quando o 6nibus nao
guebra. Ai assim, ndo é tdo facil, mas também néo € tao dificil, por conta da
demora também que a gente chega atrasado na escola, e por conta dos buracos
também. Eu acordo por volta de 5h30, o 6nibus chega cedo la. E para voltar é
do mesmo jeito, € uma hora de viagem. Chego em casa com fome, com sono.
Ai quando eu chego, eu tomo banho, janto e vou fazer as atividades. As vezes
nem consigo fazer, de tdo cansada que estou.” (T6, entrevista, 19/09/2019).

Nos depoimentos, percebemos que 0s estudantes T2 e T6 mostram que 0 Sseu
deslocamento é marcado por dificuldades idénticas as apresentadas pelos estudantes do
primeiro ano, quando falam das estradas em péssimas condi¢fes para 0 percurso a pé ou de
carro, auséncia do transporte escolar em dias chuvosos, cansago em consequéncia do longo
percurso do periodo das aulas, horario muito cedo para acordar, atividades sociais e escolares
diversas para dar conta. Além dessas, aparece também a falta de manutencdo do énibus escolar
e dispéndio financeiro para arcar com despesas de deslocamento, caso o 6nibus ndo faca o
percurso.

As outras oito falas também seguem nessa mesma direcdo dialégica. Os/as estudantes
apontam pelo menos uma ou duas das dificuldades tratadas acima; a opcéo pela fala dos dois
sujeitos segue o critério apresentado aos estudantes do 1° ano, em que estdo representando 0s
demais alunos em palavras e expressdes que se agrupam.

Essas falas nos fazem pensar em mais uma subcategoria, que sdo os ritos de passagens,
por envolver, no processo de construcdo das temporalidades dos sujeitos, muitas mudancas,
novas descobertas e novos desafios. Todos os estudantes do 1° e do 3 ° anos revelaram algum
tipo de dificuldade, seja da estrada, do 6nibus que os leva até a escola, ou o horario que tém que
acordar para estar na escola cedo.
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O deslocamento dos estudantes do campo para a escola urbana marca a trajetdria desses
e fortalece a compreensdo sobre um processo que tem causado prejuizos aos alunos conforme
as dificuldades apresentadas em suas falas. Tal processo nos faz pensar que ha um descompasso
entre o que diz a legislacdo sobre a oferta de ensino, as condi¢fes a serem oferecidas e a
obrigagdo do cumprimento pelos sistemas de ensino em relagdo aos direitos dos sujeitos do
campo. A auséncia de escolas que atenda o nivel de escolaridade dos povos do campo é um
desafio, as falas vao além e envolvem a questdo do direito subjetivo a educacao.

Quando nos voltamos para a constituicdo de 1988, em que a educacdo, direito de todos
e dever do Estado e da familia, aparece no artigo 205, e quando no artigo 28 da LDB 9394/96,
ha o reconhecimento da diversidade sociocultural na educacao brasileira, eixos fortalecidos nas
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002),
percebemos que os estudantes tém direito a uma educacao de qualidade. Entretanto, necessitam,
para ndo ficarem totalmente excluidos desse direito, fazer o deslocamento campo—cidade—
campo, registrando em suas trajetorias, como vimos acima, marcas do descaso das politicas
publicas que ndo possibilitam aos sujeitos do campo escolas no local onde vivem e moram,
estradas adequadas para locomocao, entre outros direitos. E preciso compreender que sair do
campo ndo é uma op¢ao, € a Unica via de acesso ao processo de escolarizacdo que os estudantes

do campo tém, ou é isso ou nada. Assim, salientamos

O reconhecimento e a efetivacdo de direitos subjetivos negados & educacéo da
populagdo rural; porque, embora a legislacdo determinasse a educa¢cdo como
direito subjetivo e dever do Estado, a escolarizagdo da populacéo rural ainda
estava em situagdo de desvantagem e de desigualdade em relacdo a
apresentada na area urbana. (ALENCAR, 2010, p. 201).

Antunes-Rocha e Hage (2015) destacam que “90% dos alunos do campo precisam se
deslocar para as escolas urbanas para cursar o ensino médio” (p. 17). Nesse sentido, pontuam
gue a saida do territério campesino se torna uma imposicdo e ndo uma op¢ao; como ndo tem
escola para escolher se querem ou ndo permanecer no campo, 0s estudantes continuam sendo
submetidos a dificuldades de acesso, como é o caso dos entrevistados.

Neste caso, se garante 0 acesso por meio da matricula, mas ndo se garante a permanéncia
porque faltam as condigdes necessarias para tal. Assim, a garantia do direito constitucional a
educacdo fica comprometida e sem a sua devida efetividade. A Educacdo do Campo nasceu
com as lutas coletivas dos sujeitos do campo para garantir escolas nas suas comunidades
(CALDART, 2020); entdo, se esses alunos ndo tém escolas em suas comunidades, temos entao

a negacdo desse direito.
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Além das dificuldades de acesso que envolvem o trajeto campo-cidade, ha que
considerar também o modo como 0s jovens do campo chegam na escola da cidade e como séo
acolhidos. Assim, caminhamos para nossa proxima subcategoria, concepcao de sujeito de
direito, que surge a partir das reflexdes que suscita a auséncia da garantia do direito. Nesse
sentido, compreendemos que:

O homem tem direito a Educacdo em qualquer lugar onde esta inserido, seja
na zona urbana, seja na zona rural. Segundo a LDB, o direito a educacao é

para todos, porém em nosso pais, isso ainda esta longe da realidade do homem
gue vive no campo. (COSTA, 2012, p. 129).

A questdo do direito envolve a condicdo democréatica de escolher, 0 que ndo tem
acontecido com os jovens que precisam sair do campo para continuar seus estudos. Nesse
sentido, concordamos com Antunes- Rocha e Hage (2015) ao dizer que: “a saida do local de
residéncia torna-se uma condi¢do para o acesso a escola, uma imposi¢do” (p. 18), como
podemos perceber no depoimento: “E o caminho, 0s buracos nas estradas, que esta péssima; se
a escola fosse na minha comunidade, seria muito melhor” (P5, entrevista, 20/09/2019).

Nesse caso, a partir do que foi sendo colocado pelos alunos, observamos a necessidade
de se pensar em politicas publicas que favorecam a construcdo de escolas que assegurem aos
estudantes do campo estudarem no proprio campo, e que as escolas, sendo um local de
acolhimento, facam os estudantes sentirem-se bem em ir até elas, possibilitando um ensino
significativo e transformador.

A trajetoria a qual nos referimos aqui ndo é apenas a de locomocdao/deslocamento, mas
aquela em que os estudantes vivenciaram desde a sua infancia, no que se refere aos processos
de escolarizagdo. Nesse caso, buscamos compreender, a partir de suas falas, quanto tempo esses
estudantes estudaram no campo e como era 0 ensino nas escolas campesinas, como eram
acolhidos e como foram suas trajetdrias até chegarem no ensino médio.

Compreendemos que, “os estudantes vivem diariamente um duplo deslocamento:
mudanga de ambiente geografico e mudanga de nivel de ensino” (SOUZA; ORICCO; PINHO,
2016). Dentro dessas mudancas, vamos entender como os estudantes vivenciaram o ensino em
seu territério e como sua cultura tem sido trabalhada dentro das propostas das escolas
campesinas. Assim, as entrevistas nos apontaram mais uma subcategoria: ensino no campo e
a cultura local.

A partir das entrevistas, identificamos, inicialmente, que dos estudantes do 1° ano, oito
deles afirmaram ter passado metade de suas vidas estudando no campo; ou seja, um afirma ter

estudado dois anos, dois estudaram trés anos, dois deles cinco anos, um seis anos e dois deles
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ndo haviam saido do campo em momento nenhum. Ou seja, nasceram e, até 0 momento de
estudarem na area urbana, ainda ndo haviam tido outra experiéncia escolar sendo a do campo.
Os outros dois estudantes passaram toda sua vida estudando na cidade.

Identificamos na fala dos participantes que oito deles dizem que os professores da escola
do campo abordavam a questdo da natureza apenas, como se referisse a questdes do meio
ambiente; por exemplo, os outros dois, por ndo terem estudado no campo, ndo responderam a

essa questdo. Vejamos a seguir uma das falas:

“Bom... no campo, tinha uma escola municipal, mas desde crianga que eu me
desloco para estudar na cidade. Eu estudei apenas dois anos no campo, depois
vim para a cidade. Sim, bastante falando da natureza, na cidade ndo tanto, é
mais quando tem projeto. No campo eu observava com mais frequéncia esses
assuntos.” (P1, entrevista, 19/09/2019).

Nessa fala, notamos que o sujeito do campo percebe que os professores falam de sua
localidade apenas se referindo a natureza, algo comum em todas as oito falas. O depoimento a
seguir também segue nessa mesma direcdo dialdgica:

“Estudei numa escola onde eu descia onde agora é o ponto de dnibus, depois
estudei em mais duas escolas, uma fechou e por isso eu fui para outra |4 no
engenho sdo Jorge. Eu acho que eu estudei no campo desde 0s meus 3 anos,
sempre estudei ho campo, meu primeiro ano estudando na escola da cidade.
Sim, em alguns momentos se falava da importancia da agricultura, tocava no
assunto; pouco, mas sempre se falava.” (P6, entrevista, 20/09/2019).

Na fala de P6, notamos que 0 mesmo estudou a educacdo infantil, os anos iniciais e
finais do ensino fundamental no campo. Sua fala aponta a realidade do fechamento de escolas
no campo em nossa cidade, o que faz com que muitos estudantes precisem diariamente se
deslocar para uma escola nucleo ou para a cidade. Outro aspecto, € a relacdo que o estudante
faz da cultura local com as discussdes sobre agricultura familiar, haja vista ser esse o foco das
discussdes em sala de aula pelos professores pelos quais ja passou.

Ao entrevistarmos os estudantes do 3° ano, percebemos que trés deles estudaram toda a
sua vida no campo, vindo para a cidade estudar o ensino médio. Os outros sete estudantes
passaram metade de suas vidas estudando no campo, ou seja, um deles estudou trés anos, trés
estudaram cinco anos, um deles estudou seis anos, um deles oito anos e um estudou nove anos.

Os conteudos trabalhados pelos professores se resumiam a atividades desenvolvidas no

campo como a pesca e a agricultura. Essa realidade se verifica na fala a seguir:
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“Até a 4* série, que depois virou 5° ano, e depois estudei no Cordeiro Filho.
Sim, com as brincadeiras, com as aulas, onde poderiamos estudar o que

estivesse ao nosso redor, tinha piquenique, pescaria. Era muito bom...” (T1,
entrevista, 02/10/2019).

Assim, no que concerne as atividades desenvolvidas pela escola nas falas, temos a
seguinte distribuicdo: quatro deles falam da vivéncia de atividades relacionadas a agricultura e
pecudria; dois deles falam que a escola traz questdes da cultura local, mas nao dizem quais; e

quatro deles dizem que a escola vivencia a histéria local, como podemos notar no depoimento:

“Eu passei todo o fundamental I e II, s6 o ensino médio que eu vim para a
cidade. Sim, sim, faladvamos bastante sobre a histéria do local, conhecemos a
histéria do local, tudo, tudo. Acho muito importante, porque devemos estar
em um lugar e tomar conhecimento dele, isso € muito importante.” (T5,
entrevista, 03/10/2019).

Junto aos aspectos historicos mencionados pela estudante, temos também o fato de a
mesma considerar importante o trabalho voltado para o territorio campesino, mostrando que o
reconhecimento do campo podera favorecer a valorizagdo da cultura e o fortalecimento da
Identidade dos povos campesinos.

O modo como os estudantes percebem que a escola vivencia a cultura local nos mostra
gue esses tém uma concepcdo de campo como 0 espago gque tem a sua historia e que dessa
maneira € preciso considera-la. O campo como espaco de vida (FERNANDES, 2006), é
entendido a partir do momento em que 0s sujeitos percebem que sua comunidade carrega muitas
singularidades que os marcam em suas expressividades porque acolhem a cultura, a linguagem
e as atividades do local.

A partir das informacdes referentes a trajetoria dos/as estudantes do campo para o ensino
médio, foi possivel conhecer a dindmica das vivéncias que passam para chegar a escola, desde
o0 levantar, o trajeto e a volta para suas casas. Nas falas, ficou evidenciado que os/as estudantes
revelaram dificuldades no deslocamento, principalmente no que se refere a viagem: o transporte
escolar que ndo ajuda e a distancia que dificulta o percurso desses. Mas também apontou o
quanto as escolas do campo ainda ndo trabalham tematicas, em seus processos pedagogicos,
que envolvam as problematicas que as comunidades do campo enfrentam e que as marcas das
experiéncias deixadas nos estudantes nao os possibilitam refletir quem sdo e como sao forjados
na constituicdo de suas identidades campesinas.

Assim, observamos que nas falas dos/as estudantes sobre suas trajetorias algumas

palavras foram mais recorrentes: “dificuldades”, “complicado”, “chato”, “cansativo”,
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“puxado”, que nos mostram como percebem esse rito diario do ser do campo e o vir do campo
no contexto do processo de escolarizagdo em escola urbana. Ficam evidentes, em suas falas, as
inquietacOes pessoais e as necessidades, que revelam nas trajetdrias percorridas, os desafios que
precisaram conhecer, enfrentar e superar.

A trajetoria aqui posta evidencia o processo vivenciado pelos/as estudantes do campo
para estudar o ensino médio. Desse modo, as analises possibilitam perceber que suas trajetérias
sdo marcadas por dificuldades que partem do deslocamento que precisam fazer, e

(re)conhecimento de suas Identidades e fortalecimento de seus direitos.

5.2 Percurso formativo para o ensino médio: dificuldades, preconceito e afirmacdo de
Identidade

Para tratar do segundo objetivo especifico: identificar os desafios dos/as estudantes
oriundos/as do campo na escola de referéncia e ensino médio, foram analisadas as falas desses,
procurando, a partir dessas, determinar as “unidades de significagdo” (BARDIN, 2016) que nos
favorecem a reflexd@o sobre as dificuldades pelas quais os/as estudantes passam para chegarem
e permanecerem nas escolas. Assim, as respostas dadas por eles diante do que vivenciam em
seu cotidiano, nos levaram a refletir sobre as subcategorias concepcdo de sujeitos e
invisibilidade.

Neste caminho, fizemos alguns questionamentos para saber se existia alguma
dificuldade em estudar na cidade. As falas dos/as estudantes do 1° ano apontam como maior
dificuldade o deslocamento da area rural para a urbana, esse deslocamento se situa em relacao

a distancia que percorrem para chegar a escola e as péssimas condi¢cfes das estradas:

“S6 a questdo do deslocamento, e se ndo tivesse o Onibus ficaria muito mais
dificil. A maioria de n6s depende do Onibus, entende?” (P1, entrevista,
19/09/2019).

“A dificuldade maior é o acesso em épocas de chuva, o deslocamento.” (P4,
entrevista, 19/09/2019).

A dificuldade apontada diz respeito ao deslocamento, os estudantes situam que em
periodos chuvosos fica ainda mais dificil o acesso a escola na area urbana. Ocorre uma
recorréncia quanto ao deslocamento/acesso a escola em nove das falas. Apenas uma delas
destaca que a dificuldade corresponde ao transporte escolar, mas de forma superficial: “Um

pouco a do transporte” (P9, entrevista, 23/09/2019).
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No que diz respeito as inferéncias dos estudantes do 3° ano sobre essa mesma questao,
cinco deles/as expdem, além do deslocamento e a situacdo das estradas, a distancia como a
maior dificuldade para estudarem na cidade; enquanto outros quatro dizem que € o transporte
escolar, associando essa dificuldade a falta da manutencéo dos 6nibus escolares, e apenas um

diz que ndo vé dificuldade nenhuma:

“Existe, tipo... se o 6nibus quebrar, a gente tem que ir a pé para casa, € se nao
da para ele ir buscar, a gente tem que pegar as anotagcdes com os colegas para
ndo perder o assunto na semana seguinte, porque infelizmente temos que faltar
aula.”(T5, entrevista, 03/10/2019).

“E muito cansativo o deslocamento. A ida e vinda, a situacio das estradas, é
cansativo.” (T9, entrevista, 03/10/2019).

E pertinente pontuar que os desafios dos estudantes do campo vdo aparecendo em
relacdo a distancia, as condi¢cfes da estrada e a auséncia da manutencgdo do transporte escolar
que ocasiona, por consequéncia, a auséncia desses as aulas e a descontinuidade do processo de
aprendizagem, além do cansaco fisico e mental.

Isso significa que essas dificuldades/desafios tém impedido os estudantes do campo de
terem acesso a uma educacdo de qualidade. Assim, observamos que as dificuldades postas
pelos/as estudantes sdo problemas que enfrentam que prejudicam a garantia do processo de
escolarizacdo por auséncia de politicas publicas efetivas e por ndo serem, como sujeitos do
campo, considerados sujeitos de direitos.

Outro elemento visualizado nas falas dos/as estudantes quanto a dificuldade enfrentada,
diz respeito a situacdo vivenciada relacionada a preconceitos ao serem vistos como do campo
e virem estudar na cidade. Dos/as estudantes do 1° ano, oito deles disseram nunca ter sofrido
preconceito, enquanto dois afirmaram que ja passaram pela situacdo em algum momento, como

podemos inferir a seguir:

“Néo. S6 no comego, que eu ouvi muita piadinha, tipo: tu é do sitio, ndo tem
direito a nada, mas eu seguro a onda. Hoje ndo acontece mais ndo.” (P7,
entrevista, 23/09/2019).

“Um pouco, acordar muito cedo para vir ¢ a distancia, acho que so. Ja os
meninos tirando onda de mim, me chamando de esquilo, isso me incomodava
muito.” (P10, entrevista, 23/09/2019).

Na fala de P7, percebemos um preconceito relacionado a visao de ser sujeito do campo.

A forma como foram/sdo percebidos leva 0s povos campesinos a marginalidade e a serem vistos
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como aqueles “jeca-tatus”, sem direito algum. Essas expressdes, em vistas como “piadas",
revelam a colonialidade do ser; o colega que tem atitude preconceituosa deve ser de familia
com realidade muito parecida com a familia do outro. Mas, a colonialidade do ser o faz pensar
que ¢é diferente, superior. O que é preconceituoso tem uma atitude de negacéo de sua condicéo,
de sua realidade.

Diferente desse preconceito, € preciso pensar em como superar essa légica opressora
que ocupou e ainda ocupa muitos discursos vazios e preconceituosos, como os enfrentados
pelos estudantes, que inferiorizam o sujeito por ser de um territério que nao € considerado
“evoluido” socioecondmico e culturalmente, como, por exemplo, o campesino. Assim, a
superacao dessa visdo dicotdbmica de campo como local de atraso € necessaria, conforme afirma
Munarin (2006).

Quanto aos estudantes do 3° ano, seis dos dez entrevistados apontaram ter sofrido

preconceitos, no decorrer de sua trajetoria:

“Ja sofri muito preconceito por ser do sitio. Porque assim, quando libera a
gente ainda tem que esperar o transporte, ai quando as pessoas da cidade veem
alguns alunos esperando, ja ficam olhando torto, sabendo que a gente é do
sitio, sabe. As vezes o dnibus quebra, tem que esperar outro transporte, tem
que esperar e chega em casa muito tarde, do que o normal, ai no outro dia é s6
0 comentario na sala, o povo do sitio ‘chegaram’ tarde em casa. Ja ouvi muitas
piadas, tipo, lugar de quem mora no sitio é plantando e ndo na escola,
principalmente no primeiro ano. A convivéncia no primeiro ano é muito
pesada, parece que as pessoas nao se pdem no lugar do outro. Ficam julgando
SO porque as pessoas sao do sitio. Ja ouvi de pessoas proximas dizer que,
porque era do sitio estava fedendo, esta com roupa suja, e as vezes nao presta
atencdo porque esta chovendo, o 6nibus atola, a gente precisa vir a pé. S6
porque esta com o sapato sujo, ja fala, ‘olha, o pessoal do sitio chegou’; isso
¢ muito pesado, machuca tanto as pessoas...” (T6, entrevista, 03/10/2019).

Nesse depoimento, dito em tom de tristeza, olhar cabishaixo e envergonhado, verifica-
se que algumas palavras foram caracterizando o preconceito e a discriminacgéo, apontando para
a (in)diferenca. Dessas, destacamos: “ser do sitio”; “espera do transporte escolar’”; “olhar torto”,
“tempo do percurso da cidade para o campo”’; comentarios, piadas, o lugar de onde se € e o0 seu
papel social; “pessoas do sitio fedem”; “sdo sujas”. A analise dessa fala nos possibilita ainda
compreender a “piada” na perspectiva da eugenia**, que buscando a naturalizagdo, diferencia o

seu lugar em relagao ao outro. Esse exemplo de piada: “lugar de quem mora no sitio ¢ plantando

4Ver texto de Tiago Ferreira. Disponivel em: https://www.geledes.org.br/o-que-foi-o-movimento-de-eugenia-
no-brasil-tao-absurdo-que-e-dificil-acreditar.
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e ndo na escola” (T6, entrevista, 03/10/2019), sdo alguns exemplos de como a eugenia chegou
a0s nossos tempos com outras maneiras de aparecer.

T6 deixa transparecer que ha muitos preconceitos em relacdo a quem vem do campo
para estudar na escola urbana e esses aparecem, principalmente, no 1° ano. Os termos
preconceituosos apontados em sua fala deixam uma reflexéo e, dialogando com Silva (2004),
percebemos que vivemos, na escola, na contraméo de toda emergéncia da questdo da diferenga
e da diversidade cultural, sob uma l6gica que impera a homogeneizacédo, de desqualificacdo do

outro em prol de um mesmo universo. Nesse caminhar, entendemos que:

A chegada desse outro da escola rural é vista como desestabilizadora, ja que
esse estudante insiste em afirmar suas raizes identitarias, ainda que
inconscientemente, no seu jeito singular de falar, de agir, de ser e de ver o
mundo. Dai ratifica-se a necessidade de projetos e propostas que possam
oferecer caminhos para se romper com ldgicas, praticas e concepcles
instauradas nos espagos educacionais urbanos, mesmo quando estes recebem
estudantes habitantes de areas rurais. (SOUZA; ORICCO; SANTOS; PINHO,
2016, p. 226).

Essa reflexdo €, a nosso ver, significativa para compreender como 0s estudantes do
campo séo, por vezes, recepcionados de forma negativa ao chegarem na escola urbana. Diante
dessas reflexdes, surge também a concepcao de sujeitos. Nas falas dos estudantes € perceptivel
que ha uma valorizacao por aqueles que sdo da cidade em contrapartida aos sujeitos do campo,

visto como inferiores:

“Até hoje eu acho que a dificuldade maior é o deslocamento, é cansativo vir
para cé, voltar e recomecar todos os dias. Nao, assim, vocé escuta... ‘ah! ¢ do
campo, € do sitio’, assim muitos falam por brincadeira mesmo, outros vocé
percebe que por querer ser superior como falei, por ser da cidade, por ter mais
oportunidades, tipo tem algum projeto, ‘ah, coloca para a noite, porque a noite
fica melhor’, e quem ¢ do sitio que se vire, problema; se ndo tiver transporte,
ndo tem problema, ndo vem; tipo, ndo da importancia, ndo se preocupa com a
mobilidade, ndo sabem o quanto é dificil... porque a gente depende do
transporte, e a gente pega carona ainda com o transporte municipal, porque
guando nédo tem aula para eles, a gente tem que faltar aula[...].” (T6, entrevista,
03/10/2019).

Verifica-se, nessa fala, que a questdo do deslocamento é recorrente enquanto uma
dificuldade, mas o preconceito sentido ¢ percebido através das “brincadeiras” que alguns
estudantes fazem com aqueles que vém do campo, 0 que projeta marcas em suas experiéncias
e trajetorias como sujeito do campo.

Durante o depoimento, algo nos chama a atencéo ao falar da dificuldade diéria a que

uma estudante vivencia no percurso para a escola. Ela enche seus olhos de lagrimas ao
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expressar: “ndo sabem o quanto ¢ dificil”. Nesse momento, percebemos que a mesma fica

emocionada e aproveitamos para lhe perguntar se preferia estudar no campo ou na cidade:

“No campo as coisas s30 mais faceis; la tem uma escola, mas nao tem a parte
do ensino médio; essa é a Unica escola da regido. Se tivesse la, seria mais facil,
perto de casa; se tivesse algum problema, estava perto de casa; porque aqui a
gente esta longe e qualquer doenca, uma coisa assim, é uma dificuldade
imensa; entdo, se tivesse 4, eu estudaria 14.” (T6, entrevista, 03/10/2019).

Semelhantemente a essa fala do estudante, que prefere estudar no campo, também

tivemos outro depoimento, dessa vez do 1° ano:

“Eu preferia estudar 1a. Porque, tipo, se tivesse uma escola 14, ficaria mais
facil; € um prazer morar |4, entdo se tivesse uma escola Ia, seria mais um
motivo para conviver no campo.” (P1, entrevista, 19/09/2019).

Percebemos nessas falas que T6 e P1 veem a escola em seu territdrio como uma maneira
de facilitar as suas vidas. Facilitar, na expresséo dos estudantes, ndo no sentido de “ser facil”,
mas no de possibilitar enfrentar os problemas/dificuldades/desafios do cotidiano com maior
facilidade: do poder estar e ficar doente perto de casa, ndo enfrentar deslocamento, transporte
escolar, estradas de dificil acesso, piadas preconceituosas dos colegas estudantes, de ter o direito
de estudar onde mora. P1 ainda enfatiza que se a escola existisse em sua comunidade, seria
ainda mais prazeroso, pelo fato de gostar desse lugar.

Diante dos depoimentos, compreendemos que a escola tem que ser territorializada. A
fala dos estudantes revela que eles sofrem uma desterritorializacdo, isso € uma violéncia. Por
isso, a importancia do equipamento social escola estar inserido no proprio territério onde a
identidade est4 ancorada.

Nesse sentido, percebemos a importancia da escola do campo para esses sujeitos,

corroborando com o que nos diz Antunes-Rocha e Hage:

Para esses sujeitos, como para seus familiares e moradores das pequenas
comunidades rurais localizadas nos quatro cantos de nosso pais, a presenca da
escola em suas proprias comunidades € fundamental para a preservacao nesse
espaco de redes sociais produtivas, pois o deslocamento dos estudantes para
0s centros urbanos incentiva a saida de suas familias de suas propriedades [...]
(2015, p. 18).

O campo teorico apresentado por Antunes-Rocha e Hage (2015) nos fez refletir sobre
como uma escola na comunidade pode influenciar os sujeitos e o quanto sua auséncia é

prejudicial aos povos campesinos; além de dificultar o acesso a educacdo, nega um direito. Em
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relacdo ao aspecto pedagdgico, o territorio influencia nas préaticas pedagogicas porque elas
serdo contextualizadas, territorializadas.

As analises nos permitiram perceber que seis estudantes do 1° ano disseram que
preferem estudar no campo. Os outros quatro disseram que preferem estudar na cidade. Os que
dizem que prefeririam no campo justificam suas respostas explicando que seria mais perto, seria
mais facil, mais sossegado, como vimos nos depoimentos acima. Os que disseram que preferem
a cidade justificam dizendo que € melhor porque facilita no acesso de insumos para realizacao

das atividades pedagogicas, como loja, mercadinho, para construir novas amizades:

“Prefiro a cidade. Porque as amizades sdo mais, aqui vem pessoas de fora que
eu conheco, |4 talvez as amizades so iriam ficar na mesma.” (P35, entrevista,
19/09/2019).

“Estudar na cidade para mim esta sendo novo porque, tipo, eu prefiro estudar
na cidade, porque 14 no campo quando a gente precisava fazer um trabalho
tinha que vir para a cidade comprar o material para fazer o trabalho, e muitas
vezes a gente nao conseguia fazer porque tinha que vir para cd comprar. Na
cidade a gente pode sair rapido e comprar, é mais facil.” (P6, entrevista,
19/09/2019).

Na fala de P5 percebemos que o mesmo Vvé o estudo na area urbana como possibilidade
para construcao de novas relacdes sociais que os torna aceitaveis do ponto de vista dos aspectos
socioculturais. O campo ainda ndo é visto como espaco/territdrio socialmente aceito. Desse
modo, as novas amizades podem proporcionar aos estudantes do campo, num territério ainda
por eles desconhecidos, perspectivas de construcdo de uma adaptabilidade para uma nova
realidade.

Diante do que foram pontuando os/as estudantes, 0 espago escolar é apreendido também

cOmo ponto para essa Construgao:

Para os jovens rurais a distdncia entre as localidades onde moram, as
dificuldades de acesso a outras formas de lazer que, majoritariamente se
encontram nas sedes dos municipios, configuram-se como entraves para a
experiéncia da sociabilidade juvenil. O espaco escolar é apreendido também
como ponto de encontro, onde fazer amigos e resenhar ocupa uma dimenséo
importante do cotidiano escolar. (IRIAT, 2012, p. 10).

Ja na fala de P6, percebemos que o estudante diz preferir estudar na cidade porque ha
mais praticidade quando precisa comprar alguma coisa, referindo-se a aquisi¢cdo de materiais

para elaboracdo de trabalhos escolares, alegando que as vezes ndo consegue realizar suas



132

atividades pela dificuldade de acesso a esses materiais. A anélise nos encaminha a pensar num
problema da escola. Por que o professor exige material que ndo estd acessivel? Um problema
ligado a colonialidade do saber, 0 uso de praticas pedagogicas descontextualizadas, reflete a
imposicdo das epistemologias dominantes.

Sobre essa mesma inquietacdo, sete estudantes do 3° ano responderam que preferem
estudar no campo por justificativas muito proximas das pontuadas pelos estudantes do 1° ano.
Em suas falas, notamos que a escolha pelo campo aparece pelo fato de ser mais sossegado, néo
precisar se deslocar todos os dias, e por ser mais perto de casa. Trés deles disseram que preferem
estudar na cidade.

Os que justificam que preferem estudar na cidade retratam que é porque constroem
novas relacdes sociaveis, podem dar continuidade aos estudos, por ser mais pratico e por
compreender, em suas visdes, que na cidade o ensino é mais desenvolvido; vejamos alguns dos

depoimentos:

“Na cidade, porque no campo sdo poucas pessoas, praticamente as que moram
por l& mesmo na comunidade e que se conhecem, e na cidade sdo pessoas que
a gente ndo conhece que precisamos ter mais intimidade, conhecer mais as
pessoas.” (T2, entrevista, 02/10/2019).

“Bem, ambas as partes sdo muito boas, tanto no campo quanto na cidade,
porém, assim, como futuramente eu pretendo cursar uma faculdade, seria, mas
a cidade; mas no campo é muito bom.” (T5, entrevista, 03/10/2019).

A partir dessas coloca¢fes quanto a motivacdo desses estudantes em relagcdo aos seus
estudos e a continuidade desses, compreendemos através de T2 que a preferéncia em estudar
na cidade é destacada através da importancia da construcdo de novas relacGes sociais que
possibilitam ampliar a rede de amizade. J& T5 sinaliza que a sua preferéncia é pelo fato de que
na cidade pode-se ter facilidade para dar continuidade aos estudos.

Desse modo, considerando a fala de T5, procuramos junto aos estudantes saber sobre o
que mais lhe motiva a dar continuidade a sua formacao e como pensam nesse processo. Nesses
termos, P3 afirma:

“Porque muitas pessoas pensam em desistir, desistem pelo fato de ser muito
dificil vir para a cidade; mostrar que sou diferente e mostrar para as pessoas
que ndo é s6 porque é do sitio que vocé nao pode chegar aos objetivos.” (P3,
entrevista, 03/10/2019).

Evidenciando a importancia de pensar o processo formativo dos estudantes do campo,
percebemos que P3 aponta caminhos de superacdo a uma logica opressora colocada para sua

realidade. Assim, ao enfrentar as dificuldades, se v& como diferente, uma vez que, como quem
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sai do sitio é pessoa do campo, ndo tem o direito a poder ter seus sonhos e objetivos
conquistados.

Verificamos, nesse processo, um conflito inerente a superar obstaculos referentes a
exclusdo, inferiorizacdo, invisibilidade e auséncia de direitos da populacdo do campo, que
necessitam deixar de ser menos para ser mais, ou seja, ter acdo consciente de se libertarem da
opressao (FREIRE, 2010); o “ser mais” na perspectiva Freiriana ¢ a vontade de procurar
atitudes, para fazer emergir uma educacdo digna, amorosa e consciente. Assim, Freire convida

a refletir que

Autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si é processo, € vir a ser.
N3do ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da deciséo e
da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.
(FREIRE, 2010, p. 107).

Para Freire (2010), o “ser mais” incita neles o ato, a forca, a coragem de se
potencializarem enquanto individuos. Quanto a essa fala, ha uma compreenséo de superacdo da
logica eurocéntrica da colonialidade do ser, que “[...] invisibiliza e inferioriza todas as
diferengas humanas, impondo aos “outros” (negros, indigenas, ciganos, povos do campo,
mulheres, pessoas homossexuais e transexuais) a condi¢do do nédo ser.” (FERREIRA; SILVA,
2018, p. 84).

Sobre esse mesmo questionamento temos outro depoimento:

“A garra, a forca que o povo do campo tem; sdo pessoas que gostam de
trabalhar, de lutar pelos objetivos; é isso que mais me motiva.” (P3, entrevista,
19/09/2019).

Ocorre aqui nessa fala uma percepcao de que o estudante compreende a luta dos povos
do campo, e na mesma direcdo tem seguido em busca de seus sonhos. Seu depoimento chama
atencdo por ser em um tom de orgulho por fazer parte desse territorio, entendido ndo apenas
como espaco geogréafico, mas também como espaco politico (FERNANDES, 2006).

Quanto as falas dos oito participantes do 1° ano, sinalizam que a maior motivagéo é ver
a luta dos povos do campo para ter um futuro melhor, conseguir um emprego, se dar bem na
vida e ajudar a familia. Todas essas falas ligeiramente pontuadas, sem aprofundamento
linguistico, revelam os principais motivos por que os estudantes do 1° ano estdo cursando o
ensino médio. Os motivos se fortalecem pelo reconhecimento e luta dos povos do campo para

vencer. Desse modo, compreendemos que muitos desses jovens vindos do campo, tém
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assumido sua Identidade em diferentes momentos de sua vida (HALL, 2006), de acordo com
as diferentes situagdes vivenciadas.

Realizadas as andlises das falas dos estudantes do 3 ° ano, compreendemos que quatro
deles sinalizaram que a motivacao para continuar estudando € ter um futuro melhor, ter mais
oportunidades de emprego. Suas falas nos aproximam do pensamento em que 0s jovens, COmo
aponta Iriat (2012, p. 7), “direta ou indiretamente acabam por carregar a responsabilidade de
romperem com as trajetorias biograficas ligadas a tradicdo familiar, agricola, através do
processo de escolarizacao”. Desse modo, para esses jovens, o estudo € uma porta para o
mercado de trabalho.

Carneiro (2005) compreende que, na perspectiva de “ser alguém na vida”, a educagao ¢
vista como a oportunidade para isso, tanto para 0s pais quanto para os filhos. Por isso, uma das
estudantes diz, em tom entusiasmado, que sua mae a incentiva para estudar e nao desistir dos
sonhos. Os depoimentos séo fortes, podemos perceber nas falas que o incentivo para migrar e
ter um futuro melhor que o dos seus antepassados é visivel.

Outros quatro tomam como exemplo a falta de escolaridade que os seus parentes tiveram
e gue sao pessoas de luta. Dessa maneira, querem aproveitar as oportunidades que alguns de
seus familiares ndo tiveram. Uma delas sinaliza que é motivada pela familia, destacando,
principalmente, o apoio de sua mée. Outra estudante afirma que a maior motivacdo parte da

invisibilidade que percebe em relagdo aos povos do campo, como podemos inferir:

“Porque, tipo assim, 0 que mais me motiva é que, ndo todas, mas algumas
pessoas da cidade veem as pessoas do sitio como se fossem... como se nao
fossem conseguir, tipo isso, e eu quero mostrar que a pessoa do sitio e da cidade
¢ a mesma e que todas tém as mesmas capacidades.” (T2, entrevista,
02/10/2019).

A fala de T2 é fundamental para uma compreenséao de que 0s povos do campo ainda sdo
vistos como inferiores, marca de uma desigualdade causada pela colonialidade do saber que,
segundo Ferreira e Silva (2018), se situa a inviabilizacdo das outras formas de saber que séo
deliberadamente silenciadas. A partir dessa fala, verifica-se, ainda, que os povos do campo
precisam ter uma igualdade de direitos e de condi¢des de acesso aos bens intangiveis. N&o ha
de ser menos, todos devemos ser mais, como diz Paulo Freire, é preciso construir uma nova
concepcao de campo que se posicione contra a colonialidade.

Surge, portanto, uma nova subcategoria a de invisibilidade, porque os sujeitos do

campo sdo vistos como inferiores e invisiveis. A invisibilidade esta ligada a negagéo, a nao
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aceitacdo do OUTRO, o diferente, o ndo reconhecimento deste como sujeito de direito, 0 ndo
respeito a diferenca. Por isso, “salientamos a necessidade de superacdo desses rétulos de
inferioridade, necessaria para se garantir o direito a educagao” (PEREIRA, 2015, p. 104) e por
que ndo dizer, tdo necessarios para garantir que todos tenham seus direitos preservados com
respeito.

Ao discutirmos sobre essas questdes que vém sendo postas atraves das falas dos/as
estudantes entrevistados/as, estamos tratando de possibilidades que desconstruam o processo
de inferioridade imposto pela colonizacéo, analisando que é urgente e preciso politicas publicas
que garantam nas praticas escolares e ndo escolares a valorizacdo e a afirmagdo das
especificidades e particularidades dos povos campesinos.

A entrevista também nos mostrou que os estudantes percebem os povos do campo como

gente de direito, como gente forte, que luta, que tem uma cultura que carece ser preservada:

“Quando eu escuto a historia das pessoas que ja viveram la e ndo ‘conseguiu’
os estudos porque era mais dificil, e eu também vejo que é um povo que apesar
de ser visado como fraco, é um povo muito forte e eu tenho que lutar para que
essa cultura ndo morra.” (T7, entrevista, 03/10/2019).

Considerando a fala acima, compreendemos que 0s povos do campo Sao Vvistos como
sujeitos que tém lutado para garantir seus direitos e a luta desses povos comega com a

resisténcia em busca da construcdo de novos conhecimentos. Assim, Caldart explica que é:

Porque ¢ desses sujeitos (que hoje “lutam pra deixar de morrer”) que estdo
nascendo/podem nascer experiéncias, alternativas, que contestam mais
radicalmente a logica social dominante, hegembnica e recolocam a
perspectiva de construgdo social para “além do capital.” (CALDART, 2008,
p. 76).

A Educacdo do Campo rompe, portanto, com a ideia de uma educacédo para o controle,
que se volte apenas para o capital ou uma educagdo que busca a homogeneidade nacional a
partir do urbano (ALENCAR, 2011). E uma educagio que dialoga com os diferentes saberes e
que tem na escola um espaco de resisténcia.

A maneira como o0 estudante tem buscado motivacdo para dar continuidade ao seu
estudo nos move a mais um questionamento. Dessa vez, buscamos saber dos estudantes como
pretendem dar continuidade aos seus estudos. Sobre esse guestionamento, os do 1° ano, em
unanimidade, apontam que pretendem continuar estudando.

Em relacdo as suas respostas, trés dos entrevistados sinalizaram que pretendem

continuar estudando e fazer uma faculdade, outros quatro disseram que pretendem continuar
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estudando e fazer um curso, outros dois ndo definiram o que vao estudar e um ficou dividido
entre a faculdade e um curso técnico. Ha um outro elemento que analisamos em suas falas: dos
dez entrevistados, cinco falaram que pretendem estudar e trabalhar, quatro deles estdo
relacionados aos que querem fazer cursos e um foi um estudante que disse querer cursar uma
faculdade.

Duas das respostas nos chamaram atencdo pelo fato dos estudantes falarem que

pretendem continuar estudando e continuar morando no campo:

“Sim, eu penso que quando eu terminar, vou procurar algum curso, alguma
coisa assim; trabalhar, me deslocar do campo para o trabalho, pegar o carro,
procurar um servigo e voltar para 0 campo; estar se deslocando para fora,
porgue aqui... e ndo sair do campo.” (P1, entrevista, 19/09/2019).

Ao analisar essa fala, compreendemos a importancia que o territdrio campesino
representa para ele, isso ficou evidenciado também através de suas expressdes faciais,
notadamente, muito emocionado ao dizer “[...] ndo sair do campo”. Analisamos, entdao, que o
sujeito ja tem um enraizamento com seu territorio e 0 mesmo, sem se dar conta, ja tem em si
um pertencimento aquele territério.

Para Marconi (2014):

Pertencimento é quando uma pessoa se sente pertencente a um local ou
comunidade, sente que faz parte daquilo e consequentemente se identifica com
aquele local, assim vai querer o bem, vai cuidar, pois aquele ambiente faz parte
da vida dela, € como se fosse uma continuagdo dela prépria. (2014, p. 14) .

A nocdo do sentimento de pertencimento nas pessoas faz parte de uma construgédo que
vai sendo feita ao longo da trajetdria de vida, a partir das relacdes que se estabelecem entre 0s
pares e com 0 que cada sujeito vai vivenciando dentro de suas especificidades. Assim,
entendemos que o fato desses/as estudantes dizer que ndo querem deixar de morar no campo,
esta relacionado as suas experiéncias positivas vivenciadas nesse territério. Nesse outro
depoimento, compreendemos também a ideia de pertencimento: “Sim, depende do que eu quero
me formar. Quero continuar estudando e morar no campo” (P3, entrevista, 19/09/2019).

A realidade apresentada pelos estudantes do 1° ano também fica evidente nas falas dos
estudantes do 3°, que disseram em unanimidade que desejam continuar estudando; seis dos/as
estudantes entrevistados/as disseram que pretendem fazer uma faculdade, como podemos ver a

sequir:
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“Com certeza, sim, penso através da faculdade ou em uma federal, porém se
ndo conseguir, vou tentar pelo particular, com a nota do ENEM. Eu penso em
fazer faculdade de medicina.” (T3, entrevista, 03/10/2019).

“Pretendo, eu pretendo esse ano passar no ENEM e préximo ano, se Deus
quiser, conseguir minha faculdade de veterinaria e me especializar em alguma
area que ainda estou indecisa em qual area eu quero e depois eu penso em
fazer outros cursos, aperfeicoar meu espanhol, ou de inglés e acho que s6, e
outros cursos que tenho em mente.” (T9, entrevista, 03/10/2019).

Na fala de T5, a mesma diz com muita certeza que quer continuar estudando, e pretende
cursar 0 ensino superior em uma universidade publica. T9, além da faculdade, quer outros
cursos profissionalizantes e de linguas. Nesses relatos, pudemos perceber que os estudantes do
campo, pretendem, mesmo com as dificuldades enfrentadas, enquanto desafios diarios,
continuar seus estudos.

A partir do depoimento de T9, h&d uma compreenséo de que:

Os jovens rurais tendem em alguns aspectos a combinar estratégias de como
vivenciar o tempo presente, com suas visGes de como preparar o tempo futuro,
negociados no interior da familia, mas também atravessados por outros
referentes como a midia, a moda, a globalizacdo, espelhando também uma
cultura urbana e moderna, na negociacdo das suas identificacdes. (IRIAT,
2012, p. 6).

Desse modo, vamos compreendendo como 0s jovens do campo pensam em seguir suas
trajetérias de vida. Em relacdo aos outros quatro estudantes, em resposta a0 mesmo
guestionamento, pontuaram o seguinte: um deles diz querer trabalhar e fazer um curso
profissionalizante, mas néo tem definido qual ainda; um quer fazer um curso de radiologia e
fazer uma faculdade; um diz que quer trabalhar e fazer uma faculdade de psicologia, e o Gltimo

diz que quer trabalhar, fazer um curso e ndo deseja sair do campo:

“Pretendo, assim... quando terminar os estudos eu vou trabalhar, vou me
esforcar para ver se passo em um concurso, sabe. Quero fazer um curso, ndo
quero sair do campo, quero trabalhar e voltar para la, porque eu gosto muito
de la de onde moro, é minha naturalidade, ndo tenho vontade de morar na
cidade, nunca tive.” (T4, entrevista, 02/10/2019).

A partir desse depoimento, entendemos e vamos nos aproximando dos projetos dos
jovens do campo. Além disso, suas falas nos levam a refletir que permanecer ou sair da area

rural sdo opgdes que demonstram condicdo juvenil em contextos rurais, qual seja de buscar
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trabalho e sair do campo, ou permanecer nele porque tem a esse territdrio uma ldentidade
enraizada.

A contextualizacdo e a problematizacdo a partir da realidade de cada estudante
possibilitou que pudéssemos identificar as principais dificuldades postas pelos mesmos em
relacdo a escola de referéncia e ensino médio. Pelo que vimos, é a da autoafirmacdo de ser
sujeito do campo na cidade com o reconhecimento do direito da continuidade do processo de
escolarizacdo. Ha ainda problemas identificados que apontam a néo efetivacao das politicas
publicas para a educacdo da populacdo do campo, como auséncia de escola no campo, e 0

deslocamento para a escola da cidade.

5.3 A identidade dos estudantes do Campo: valorizagdo dos diferentes saberes

A abordagem da trajetéria escolar dos/as estudantes do ensino médio é desafiadora,
implica compreender as lutas, as subjetividades, os enfrentamentos que 0s sujeitos do campo
passam. Para entender a Identidade dos/as estudantes oriundos/as do campo, precisamos
entender como eles se percebem enquanto sujeitos desse territdrio e reconhecem a cultura local.

Buscando compreender como os/as estudantes vivem o processo de transigdo entre a
escola do campo e a escola da cidade, no que se refere as marcas de sua ldentidade,
apresentamos 0 nosso 3° objetivo especifico: Elencar os elementos que permitem compreender
a visibilizacéo da Identidade dos/as estudantes campesinos/as. Aqui mostraremos os resultados
das analises pontuadas a partir de quatro questdes, realizadas nas entrevistas, que se direcionam
para a compreensdo das questdes identitarias dos povos do campo.

As questdes em discussdo tratam das diferencgas culturais entre estudantes do campo e
os da cidade, o prazer de viver no campo, a percep¢do da cultura local dentro das praticas
vivenciadas na escola de referéncia e o reconhecimento dos povos campesinos. Buscando
entender e analisar essa discusséo, iniciamos questionando os estudantes do 1° ano sobre suas
percepcOes para saber se encontraram diferencas no modo de vida das pessoas que vivem no
campo e na cidade.

Em nove das falas, a diferenca esta nas dificuldades ou facilidades encontradas. Ou seja,
o0s estudantes relatam que a diferenca é que as pessoas do campo tém maiores dificuldades para
se deslocar, ha a questdo do transporte e as chuvas prejudicam a mobilidade em consequéncia
de serem dos sitios, lugares de dificil acesso, diferentemente dos/as estudantes que moram na

cidade:
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“Sim, quem mora na cidade nio precisa ter muito esfor¢o, € quem mora no
sitio as vezes sofre um pouco, as vezes ndo tem transporte para ir buscar e
guando esta chovendo, ele também ndo vai buscar. E a gente falta aula.” (P9,
entrevista, 20/09/2019).

No relato desse estudante entrevistado, fica evidenciado que os fatores relacionados a
cultura e identidade ndo aparecem. Sua fala, ligeiramente pontuada, sem muitos rodeios, faz
destaques para as questdes de ordem de organizacéo entre o viver e se deslocar do campo. No
entanto, o aprofundamento de diferencas sobre aspectos identitarios nao sdo visiveis.

Em outras falas, os estudantes destacam que as principais diferencas que eles notam
estéo voltadas para a educacao dos povos campesinos, salientando que séo calmos; a dificuldade
de deslocamento e acesso a internet; 0 modo de falar, oportunidades de emprego e, apenas um
deles relata ndo perceber diferengca nenhuma: “N&do percebo porque estamos todos em um
mesmo padrao” (P7, entrevista, 20/09/2019).

Assim, a partir de Faria e Souza (2011), compreendemos que a identidade é movimento.
Neste sentido, € preciso que os/as estudantes compreendam a importancia de sua cultura local
para o fortalecimento de suas ldentidades. No entanto, nas falas dos estudantes do 1° ano
percebemos uma certa timidez ao falar de sua cultura; alguns demonstram marcadores culturais
embora ndo percebam, ou melhor, ndo elaborem essa diferenca. Uma das questdes que pode
justificar essas falas é o fato de que nem todos que moram no campo se reconhecem que tém
identidades enraizadas nesse territorio.

Com os estudantes do 3° ano ndo € diferente, nove dos entrevistados dizem nédo perceber
diferencas ou que a Unica diferenca que veem esta relacionada a questfes de acesso para quem

é do campo e quem ¢ da cidade:

N&o, eu acho que todos sdo iguais, independente se vocé mora no campo ou
na cidade; temos 0s mesmos costumes, vestimos as mesmas vestimentas,
falamos 0 mesmo portugués e estudamos na mesma escola.” (T3, entrevista,
03/10/2019).

Identificamos que o estudante novamente ndo vé diferencas culturais em relacao

campo—cidade. Apenas um deles destaca de maneira timida uma diferenca que percebe:

“Sim, por exemplo, existem algumas brincadeiras que fazemos la que faz parte
de nosso povo, que eles ndo fazem aqui; e também tem um pouco de
dificuldade para vir para a escola, a gente tem que acordar cedo; quem mora
na cidade pode acordar as 7:00 horas e vir para a escola e a gente tem que
acordar umas 5:30 para vir para a escola.” (T7, entrevista, 03/10/2019).
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A fala de T7 nos coloca diante de uma realidade que precisa ser pensada. De maneira
lenta e revisando a memodria, a estudante destaca que compreende as diferencas através de
brincadeiras e as dificuldades de deslocamento dos sujeitos campesinos. As respostas nos
inserem num debate de que uma educagao para o “cultivo a identidade e ao seu fortalecimento
ainda esté por se fazer” (CALDART, 2004).

Para Borges e Silva:

A Educacdo do Campo deve trabalhar os processos de percepcdo e de
formacdo de Identidades, fazendo que a pessoa tenha uma visdo de si mesma
(autoconsciéncia) e social, ou melhor, veja-se como camponés, trabalhador,
género, cultura [...] (2012, p. 214).

Assim, compreendemos que esses sujeitos, no decorrer de sua formacéo, ndo receberam
uma educacao voltada para o fortalecimento de suas Identidades. A maneira como destacam a
percepcao da sua cultura e tém dificuldades para falar sobre ela evidencia que ha alguns desafios
nesse sentido que precisam ser refletidos.

A partir das reflexdes pontuadas pelos estudantes, analisamos que ndo hd uma
identidade enraizada por parte de todos os estudantes entrevistados, ou seja, alguns néao
compreendem que fazem parte de um territorio de lutas, direitos e culturas diversas; muito
provavel porque em seu percurso formativo ndo fora trabalhado, refletido a percepcéo das
diferencas que caracterizam 0s povos campesinos e que os tornam sujeitos de direito tanto
quanto os povos de outros territorios, refletindo mais uma vez o que a colonialidade do ser é
capaz.

Procurando conhecer os estudantes e suas raizes identitarias, buscamos entender se 0s
mesmos gostam de viver no campo. Ao falarem sobre essa experiéncia, 0s/as estudantes do 1°
ano, com entusiasmo, foram nos respondendo e, em unanimidade, disseram que sSim, nas
expressoes: “sim”, “gosto muito”, “adoro”, “¢ muito legal”; fomos compreendendo que os
estudantes gostam de viver no campo, embora, como analisado no item anterior, ndo ha uma
identidade enraizada no sentido da compreenséo das lutas, da auséncia dos direitos e da cultura
que fortalece as suas identidades. Os motivos expostos pelos mesmos também se assemelham:
quatro deles dizem que gostam de viver no campo porque estdo mais perto da natureza; dois
destacam que no sitio ha mais liberdade do que na cidade; e os outros quatro sinalizam que
gostam de viver no campo porque € mais calmo e tranquilo, como podemos inferir nas falas a

sequir:
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“E muito legal viver no campo, porque onde moro é muito calmo, meus pais
sdo agricultores, e eu os ajudo a plantar sempre gue posso.” (P5, entrevista,
20/09/2019).

“Sim, porque 14 é bem calmo, tranquilo, tudo que quero ai minha familia
planta no nosso terreno, € bem legal.” (P9, entrevista, 20/09/2019).

A utilizagao do termo “muito legal”, na fala de PS5, nos mostra que o estudante se sente
bem em morar no campo, 0 mesmo ainda complementa dizendo que participa de algumas
atividades na agricultura com seus pais. Na fala de P9, expressando positividade, a partir de sua
fala e gestos com as méos, destaca que gosta de morar no campo, pois se trata de um territério
que representa tranquilidade.

Inseridos nessa discussdo, os estudantes do 3° ano destacam também o prazer de viver
no campo; nove dos entrevistados dizem que gostam, sim, de viver no campo. Os motivos séo:
pelo contato com a natureza (esta mais proximo dela), os lagos familiares, um lugar de calmaria,

liberdade, paz, lugar de vida:

“Muito, € um lugar tranquilo, de paz, ¢ um lugar que ndo tem barulho, onde
posso estudar tranquilamente; tem suas dificuldades, mas eu gosto muito
porque é super tranquilo e de calmaria. O campo é um lugar onde alimenta
muitas pessoas, € um lugar onde se conhece muitas pessoas legais, humildes;
é ali que vocé encontra a simplicidade, que vocé encontra a paz, calmaria; é
um lugar que, assim, toda vez que eu olho para 0 campo, eu vejo um motivo
para crescer na vida. De onde eu sou, de onde eu venho, eu quero poder mudar
aquele local, ndo quero que ele fique sempre daquele jeito, quero que ele
avance. Quero tornar um lugar melhor sempre.” (T5, entrevista, 03/10/2019).

Nessa fala, percebemos que a estudante vé o campo como um local adequado para se
viver, um territério que lhe traz sossego, que alimenta muitas familias; local de pessoas simples,
lugar para se orgulhar. O fato de querer mudar o campo para “melhor” revela a compreensao
desse como espaco de vida, de mudancas. Para Fernandes (2000), o campo € um territorio de
muitas possibilidades, € um campo especifico e diverso, é nele que se constroem as diferencas
e a construcgéo de saberes por meio das relagdes entre os sujeitos.

A partir dessas colocagoes e reflexdes pontuadas nos dizeres dos estudantes, surgiu mais

uma subcategoria, 0 campo como espago de vida.

O conceito de campo como espaco de vida é multidimensional e nos
possibilita leituras e politicas mais amplas do que o conceito de campo ou de
rural somente como espago de producdo de mercadorias. A economia nao é
uma totalidade, ela é uma dimensdo do territério. Quando a producdo de
mercadorias é analisada como totalidade, fora da multidimensionalidade
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territorial, constitui-se numa analise extremamente parcial e, as vezes,
equivocada da realidade. E impossivel explicar o territorio como um setor de
producdo, por mais dominantes que sejam as relagdes que determinam o modo
de producdo. (FERNANDES, 2006, p. 29).

A problemética da trajetoria dos estudantes exige uma atencdo para as questdes
relacionadas as suas Identidades. Situamos, até o presente momento, que a maioria dos sujeitos
do campo, mesmo nédo deixando evidente a sua compreensao de fatores culturais, gostam desse
territorio, sentem-se bem e pretendem nao se desligar totalmente de a4, como podemos inferir

a sequir:

“Sim, porque apesar da dificuldade de locomogdo, ¢ um lugar seguro e
tranquilo e também é melhor do que vir para ca. O campo é um lugar de paz,
de sossego, que também traz muita diversidade de cultura; tem muitas pessoas
que, se vocé chegar para conversar com um idoso 14, vocé vai ouvir varias
coisas que ndo se ouve por aqui, entdo o campo é uma fonte de riquezas que
muita gente da cidade ndo tem acesso. Por isso ndo pretendo sair do campo
completamente.” (T7, entrevista, 03/10/2019).

As falas dos sujeitos sdo fortes ao dizerem que gostam do campo. Essa estudante se
emociona em sua fala, dizendo que no campo encontra paz, encontra muitas riquezas, essas
relacionadas a cultura e a terra. Finaliza sua fala dizendo que ndo pretende se afastar de 14, o
gue nos infere a compreensdo de territorialidade que esta sendo construida na sua vida. As falas
também revelam que ha um projeto de futuro. E este tem o campo como referéncia.

Entre os estudantes que dizem ndo gostar muito de viver no campo, temos apenas um

que sinaliza ndo gostar pelo fato das dificuldades encontradas de sobrevivéncia:

“um pouco, ¢ bom para muitas coisas, mas, tem 1a seus lados ruins também,
tipo, ndo tem oportunidades sei 14, um lugar mais reservado, na cidade é... 0
fato de qualquer coisa que vamos fazer tem que se deslocar de la (campo).”
(T2, entrevista, 02/10/2019).

Diante desse depoimento, compreendemos com Santos e Mazzilli (2012, p. 375) que
“As limitacdes materiais para viver, segundo os entrevistados, geram um movimento de reacao
e acdo. Ao reagir a uma realidade de precariedade, 0 sujeito assume uma a¢do com o intuito de
mudar, de alterar [...]”. Como podemos perceber no depoimento anterior, o estudante percebe
gue o campo € mais limitado e essa visdo acaba, por vezes, afastando os jovens do territrio

campesino, em virtude das dificuldades que encontram.
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Outra analise parte da necessidade de compreender como o0s estudantes identificam
elementos culturais da comunidade nas préticas educativas vivenciadas na escola que
frequentam. Sobre essa pergunta, as respostas nos permitiram perceber, segundo os estudantes
do 1° ano, que na percepcao deles nao se discute esses assuntos como o esperado; as relacdes
que sdo pontuadas se destacam para a agricultura e a geografia local.

Entre os que disseram positivamente que percebem que a escola vivencia nas atividades
escolares assuntos relacionados a sua cultura local, tivemos oito dos dez estudantes
entrevistados. Quatro desses destacam para atividades voltadas para a geografia do local, um
deles diz que percebe essa relagdo nos exemplos que os professores fazem dos estudantes, um
deles sinaliza para a questdo do deslocamento e um deles diz que a escola vivencia um projeto
sobre a consciéncia negra, que é importante, e isso faz lembrar a cultura do local em que estéo

inseridos:

“Sim, o dia da consciéncia negra ¢ muito discutido, tanto 14 na comunidade
gue eu participo, que também é uma comunidade quilombola, quanto aqui na
escola.” (P1, entrevista, 19/09/2019).

“Algumas sim, e outras ndo. Por exemplo, quando eles falam dos povos
quilombolas, porque fago parte daquela comunidade, eu acho muito
importante. Sou da familia dos quilombolas. No dia da consciéncia negra eles
falam muito sobre isso.” (P9, entrevista, 03/10/2019).

Na fala de P1, vimos que o estudante logo relaciona a data da consciéncia negra a sua
comunidade, destacando que se discute muito sobre a tematica tanto em sua comunidade quanto
na escola. Nesse sentido, a educacao pode ajudar na construcao e fortalecimento da Identidade
dos sujeitos campesinos (CALDART, 2004).

Para P9, metade dos professores trabalha sobre a cultura local, porém o estudante ndo
traz detalhes de como fazem isso. Destaca ainda que a escola aborda sobre os quilombolas e
quando se refere a esses povos, fala “familia dos quilombolas”. Sua fala nos chama atencao por
demonstrar que o estudante trouxe para si a ideia de pertencimento, e no tom expressivo de sua
voz, percebemos que sente muito orgulho de participar dessa comunidade.

Quanto aos estudantes que relatam ndo identificar essas praticas, apenas dois deles ndo
percebem relagdo nenhuma entre o que vivenciam na escola com o que se vive em seu territério,
como podemos perceber na fala de P7: “Nao, ainda ndo, gostaria que eles falassem mais sobre
isso” (entrevista, 20/09/2019).

Compreende-se, a partir da fala, que o estudante néo percebe relagdo do que vem sendo

discutido pela escola com a sua realidade. Ocorre, dessa maneira, a ideia de um ensino que tem
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se distanciado dos fatores identitarios, de tematicas e discussdes que se relacionam as vivéncias
dos jovens estudantes do campo. A fala de P.10 segue nessa mesma dire¢do: “Ndo. S6 em
geografia que eles falam do conhecimento do campo. Se eles falassem mais sobre a nossa
localidade seria interessante” (entrevista, 23/09/2019).

E oportuno destacar que os estudantes sdo de uma comunidade rural, filhos de
agricultores e muitos deles querem saber sobre suas raizes, querem ser ouvidos e valorizados.
Diante das respostas e das expressdes, inferimos que a escola ndo desenvolve dentro de suas
praticas atividades, discussdes de contetdo ou de tematicas como esperam 0s estudantes.
Podemos comprovar isso também na fala de quatro estudantes do 3° ano que dizem néo
perceber essa relacdo e que gostariam que fosse discutido mais sobre sua comunidade. Vejamos

0 que diz um deles:

N4o, ndo, porque assim, estudamos mais a historia de nossa cidade e outras
coisas, mas é muito pouco; s6 uma vez o professor Fernando, ele era professor
de espanhol, ai estdvamos estudando a historia de Lagoa dos Gatos, porque ja
estava perto do aniversario da cidade, e a gente sempre lembra; ai ele tocou
na geografia de Lagoa dos Gatos, as partes, ai ele falou sobre a serra do
oratdrio que é la no cafundé que fica muito proximo, digamos que ja é Lagoa
do Souza. Ai ele foi contando, s6 por toques. Gostaria que eles falassem mais,
acho muito importante. (T5, entrevista, 03/10/2019).

Nessa fala, percebemos mais uma vez a auséncia de um ensino que possa garantir que
os estudantes do campo vivenciem nas praticas educativas escolares atividades e discussdes de
construcdo do conhecimento sobre 0 campo e do como 0s sujeitos do campo vivem em suas
comunidades. Esse distanciamento de contetdos e relagdo com o territério campesino vai
afastando os sujeitos de sua comunidade e, aos poucos, de sua cultura; como também faz com
gue os que ndo sdo do campo ndo construam conhecimentos sobre o mesmo, fortalecendo
esteredtipos de inferiorizacdo que provocam preconceitos e discriminacao.

Nesse sentido, concordamos com Pereira (2015):

[...] é imprescindivel que sejam superados os obstaculos que inviabilizam a
construgdo de uma pratica escolar que dimensione para atender ndo sé as
necessidades do professor, mas também as dos demais agentes inseridos no
meio social rural. (p. 106).

Surge dentro dessa discussdo mais uma subcategoria, a de inclusdo. Para tanto,

precisamos entender que a Educagdo do Campo no Brasil foi tratada como inferior, 0 que
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acabou deixando marcas de exclusdo desse territorio de direito e para 0s sujeitos campesinos.
Nesse sentido, segundo Leite (1999):

A educacao rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi relegada a
planos inferiores e teve por retaguarda ideologica o elitismo acentuado do
processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretacdo politico-
ideoldgica da oligarquia agraria, conhecida popularmente na expressdo —
gente da roga ndo carece de estudos, isto é coisa para gente da cidade. (p. 14).

A exclusdo do processo educacional desde o periodo colonial coloca o/a cidaddo/a do
campo como seres excluidos do direito a educacdo, como visto no Capitulo 2. Nesse desenrolar,
cabe-nos pensar qual o papel das escolas, seja as que estdo localizadas no territério campesino,
ou as que estdo localizadas em centros urbanos e acolhe estudantes do campo. Assim,
compreendemos, como expde Costa (2012, p. 134), que “a fungdo da escola apresenta um papel
determinante nas relagdes sociais, ajudando na formacdo de carater e construindo valores a
partir de experiéncias com as familias de movimentos sociais”. E ainda acrescentariamos que ¢
de romper com a colonialidade do poder, ser e saber numa perspectiva decolonial.

Costa (2012) nos ajuda, entdo, a compreender que os conteudos trabalhados pelas
escolas devem buscar coeréncia entre a pratica e a teoria, levando em conta os saberes dos
sujeitos e suas diferentes realidades, permitindo que estes tenham a possibilidade de ser quem
eles sdo. Para que ndo haja a exclusdo dos alunos do campo nas escolas urbanas, 0 ensino,
segundo Molina (2004), deve estar respaldado em contetdos apoiados em valores e cultura, e
ndo contelidos descontextualizados, expressando ideias soltas.

Em relacdo as demais falas dos estudantes do 3° ano, um deles destaca que a
contextualizacdo dos contelidos trabalhados nas disciplinas com a realidade vivenciada aparece
em geografia, ou seja, a possibilidade da relacdo teoria e pratica. Trés deles sinalizam que
observam essa relacdo através do projeto de consciéncia negra, realizado em novembro. Um
deles diz que observa através da participacdo da comunidade nas festas comemorativas da

escola e um quando os professores discutem sobre a cultura dos povos indigenas:

“Acho que sim, é que aqui eles ensinam sobre varias culturas, como cultura
de indigenas, e geralmente as pessoas do campo se identificam com isso.
Gostaria que falassem mais, porque gostaria de saber a cultura de onde vim,
de onde moro, a histdria de |4, de conhecer os povos mais velhos que se fala
14, eles tém muitas historias.” (T10, entrevista, 03/10/2019).

Na fala de T10, observamos que 0os momentos aparentemente direcionados para falar

sobre a cultura dos povos campesinos resumem-se a fala dos povos indigenas, o que pode



146

significar uma educacao fragmentada. Os/as estudantes também expressam a necessidade de
haver mais atividades que se voltem para sua comunidade. Analisando todas as falas,
percebemos que o ensino da geografia tem se aproximado das discussfes das comunidades do
campo, na tentativa de ndo haver o esquecimento, o que nédo significa que a escola esteja
trabalhando com uma contextualizag¢do dos saberes diversos.

Acontece também com o projeto mencionado que é vivenciado na semana da
consciéncia negra: ndo ha uma valorizacdo em si dos estudantes do campo e suas culturas, o
gue se nota é que a escola tem trabalhado tanto o projeto como as atividades de geografia como
algo normal, ndo h& uma intencionalidade para trazer a valorizagdo desses povos.

Refletindo a partir do que os dados tém mostrado e levando em conta uma retrospectiva
historica da Educacdo do Campo, uma escola plural com um projeto que respeite as diferencas
dentre outros esta por se fazer, seja por razdes sociais, culturais ou mesmo politicas, porque,
neste caso, haveria um acolhimento politico-identitario que demarcaria o projeto de educacéo
para a populacdo do campo na incorporacéo da Educacdo do Campo como paradigma contra-
hegeménico que alicerca os projetos de educacéo para as escolas do campo, sendo o que afirma
Paulo Freire (1987) uma educacdo emancipatoria e libertadora, por isso ndo neutra.

E nas escolas e nas praticas escolares que os estudantes podem ressignificar sua historia
e fortalecer a sua Identidade. Desse modo, compreendemos que a escola desempenha um papel
importante para os sujeitos de garantir que seus direitos sejam efetivados (GHEDIN, 2012).

Outra questdo nos leva a refletir sobre como os alunos tém seus conhecimentos
valorizados ou ndo nas atividades escolares da escola que frequentam. QOito estudantes do 1°

ano dizem que s&o valorizados. Observemos o que nos dizem dois deles:

“sim, muitos professores mesmos ja vieram falar comigo, porque assim, quem
mora na rua tem mais facilidade do que nés que moramos no campo, tem a
questdo do deslocamento, e outras dificuldades, entdo nds que moramos no
campo somos Vitoriosos, porque a gente encontra dificuldades, mas
procuramos vencer.” (P1, entrevista, 19/09/2019).

“Sim, quando fui convidado para mostrar uma danga de capoeira.” (P9,
entrevista, 23/09/2019).

No depoimento de P1 compreendemos que o aluno, ao ser percebido pelo professor que
fala com ele e pergunta como esta, sente-se valorizado. Percebemos nas entrelinhas de seu
discurso que mais uma vez é retomada, mesmo nao sendo o foco da pergunta, a questdo das
dificuldades enfrentadas. O mesmo ainda conclui com pensamentos positivos de que, apesar

das lutas, procura seguir em busca de seus ideais.
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Analisando sua fala, compreendemos uma visdo de superacdo das dificuldades no
perceber o quanto sdo “vitoriosos” por procurar encontrar caminhos que os levem a vencer os
obstaculos. Mas € algo individual, sem a consciéncia coletiva da luta pela auséncia dos direitos,
que esta atrelado as relacdes de poder provenientes da estrutura colonialista que determina os
lugares sociais e politicos dos seres.

J& P9, de maneira breve, mas profunda, mostra que se sente valorizado quando traz os
conhecimentos de sua comunidade para a escola ao se referir a capoeira em um momento que
apresenta para seus colegas. Nesse sentido, quando a escola busca trabalhar com essa insercao
de diferentes culturas, estara possibilitando a esses jovens uma formagéo que possa permitir
pensar da terra em que vive e pisa (FERNANDES, 2004).

Caso contrario eles vivenciam um ndo lugar, que acaba por silenciar sua identidade:

[...] Acontece com a populacdo do campo quando pensa 0 mundo e,
evidentemente, o seu proprio lugar a partir da cidade. Esse modo de pensar
idealizado leva ao estranhamento de si mesmo, o que dificulta e muito a
construcdo da Identidade, condicdo fundamental da formacdo cultural.
(FERNANDES, 2004, p. 141-142).

Segundo Hall (2006), a identidade vai sendo construida entre sujeito e sociedade, onde
0 primeiro precisa ter a sua identidade respeitada e a partir das relagcdes sociais, estabelecer
novas construcdes identitarias. E na construcdo com o coletivo que as diferencas vao sendo
reinventadas.

Ao nos responder sobre a mesma questéo, P5 diz:

“Sim, meus colegas sempre t€ém muita curiosidade sobre o que eu fago no
campo, sobre o deslocamento, porque, na cidade ndo tem muito o que fazer.
Os professores ndo perguntam muito ndo, acho que eles ja sabem o que tem
no campo.” (P35, entrevista, 20/09/2019).

Vale ressaltar diante dessas falas, que nenhum dos estudantes foca em alguma atividade
que seja desenvolvida pela escola ou pelos professores que trate dos conhecimentos prévios que
vivenciam na pratica. Suas respostas seguem numa mesma direcdo, relatam que percebem que
a valorizacdo vem das perguntas que os professores fazem aos estudantes do campo, das
curiosidades por partes dos colegas para saber como € a vida no campo e de projetos como o da
consciéncia negra, em que os estudantes sdo convidados a participarem.

Na realidade investigada, ndo observamos a presenca de atividades que pudessem
mostrar algum tipo de valorizagdo dos estudantes enquanto pessoas do campo e dos seus

saberes. Nessa perspectiva, observamos quatro contextos em que 0s estudantes se veem



148

valorizados nas acgdes pedagdgicas desenvolvidas na escola, sem uma intencionalidade
pedagogica para essa finalidade.

Esses contextos sdo: 1) Pela relacdo entre professor e estudante: o ser visto, ser escutado;
2) Reconhecimento de que € sujeito do campo e possuidor de saberes que advém dessa
experiéncia vivenciada: a possibilidade do dizer sobre quem é (sua origem), da comunidade
(quem sdo, como vivem, onde estdo etc), dos saberes apreendidos (histéria da comunidade,
cultura, memorias dos antepassados, geografia local, producdo econémica etc); 3) Socializacédo
de elementos da cultura da comunidade por meio da danca ou outros elementos que
materializam a identidade campesina; e 4) Insercdo de teméticas apresentadas pelos docentes,
em suas aulas (mas essas sdo pontuais em algumas disciplinas mais citadas, como a geografia),
que abordam o territorio campesino, ou sdo contempladas em praticas pedagdgicas na escola,
como os projetos para fins de data especifica, como o Dia da Consciéncia Negra.

Entre os estudantes que disseram que ndo percebem, ou percebem pouco essa

valorizagéo, tivemos duas respostas:

“Nao. Acho que as praticas da escola poderiam nos ensinar mais sobre a terra
por exemplo.” (P3, entrevista, 19/09/2019).

“Nao muito, porque os professores nao veem diferenca em quem é do campo
e quem é da cidade.” (P4, entrevista, 19/09/2019).

Na fala de P3, o estudante diz que néo Vvé essa valorizacao, sente falta de atividades que
se discuta a terra. Inferimos a partir de sua colocacdo que o mesmo gostaria de poder ouvir mais
sobre o seu territdrio. Ja P4, evidencia que falta a escola valorizar os alunos que sdo do campo.
Estamos compreendendo essa valorizagdo do ponto de vista da incluséo e do ensino plural, que
possa acolher as diferencas e respeitar os saberes diversificados.

Nesse sentido, através das consideracdes de Silva (2000) entendemos a Identidade como
um conceito que concebe a diferenca sendo derivada da lIdentidade, ou seja, a partir das
Identidades se definem as diferencas. Assim, € importante que a escola e o0s professores do
ensino médio estejam preparados para trabalhar com esse publico, vez que os jovens

apresentam:

“Uma fase em que a construgdo das Identidades esta aflorando, ¢ um momento
em que se inicia a busca pela autonomia, marcada pela construcdo da
Identidade, pessoal e coletiva, por uma atitude de experimentagdo.”
(MESQUITA; LELIS, 2015, p. 824).
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O compromisso da escola, nesse sentido, € de fortalecer a identidade dos estudantes de
maneira que suas raizes culturais e sua territorialidade sejam respeitadas. Desse modo,
compreendemos a escola enquanto um lugar de socializagéo, das diferencas e culturas diversas.
E nesse desenrolar concordamos com Arroyo, Caldart e Molina (2004), quando dizem que é
preciso “entender os processos educativos na sua diversidade de dimensao, que os forma a partir
dos processos sociais, politicos e culturais; formadores do ser humano e da propria sociedade.”
(p. 12).

Se a escola ndo trabalha nessa perspectiva, entendemos que ha a negacéo de um direito
que os povos campesinos tém. Pois, como sabemos: “A educagdo se constitui como um direito
e 0 poder publico é responsavel por seu provimento e por garantia de condi¢cdes necessarias
para que a escola se efetive.” (PEREIRA, 2015, p. 109).

Dos dez estudantes do 3° ano, oito destacam que se sentem valorizados; as respostas
nos mostraram que sentem essa valorizacdo a partir das perguntas feitas pelos professores, no
trabalho do projeto da semana da consciéncia negra, quando os colegas perguntam sobre sua
trajetdria, e nas oportunidades que a gestdo oferece para quem é do campo de monitoria. Desse
modo, percebemos que suas justificativas se assemelham as dos estudantes do 1° ano,
apresentando apenas um novo ponto, a oportunidade de participar na monitoria; que ndo quer
dizer que seja um processo de valorizagdo, pois percebemos que esta é também uma atividade
comum, onde s&o selecionados alunos com bom desempenho, seja nos estudos, seja no requisito
socializacéo.

Percebemos que os oito estudantes que se afirmaram valorizados ndo aprofundaram

questdes sobre essa valorizagdo. Como inferimos a seguir:

“Sim, ¢ valorizado, porque sempre tem alguns amigos que gostam de saber de
onde vocé veio, qual a nossa histdria; as vezes, eles ficam até impressionados
com as coisas que acontecem la4 onde eu moro e a gente vai conversando,
aquela coisa legal de estar ali conversando. Os professores falam bastante
também.” (T5, entrevista, 03/10/2019).

Observa-se que o fator reconhecimento parte de um principio de pergunta de origem, ou
seja, ao serem interrogados de ondem vém, qual a sua historia, das perguntas dos professores.
No entanto, hd um elemento que é preciso considerar: atividades que possam garantir o
exercicio do reconhecimento ndo sdo destaque em sua fala, nem nas dos demais; apenas um

deles diz que tem um projeto que a escola vivencia no qual é valorizada a cultura desses povos:
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“Sim, eu acho que a escola sempre busca de alguma forma se aprofundar nos
conhecimentos dos alunos, através de projetos, busca saber de onde o aluno é,
o0 que faz, onde mora, entdo eu acho que a escola ajuda sim.” (T7, entrevista,
03/10/2019).

Nessa fala notamos mais uma vez que a valorizacdo que os/as estudantes se referem
partem de momentos comuns, como € o caso de projetos isolados que acontecem anualmente.
Ao investigarmos de qual projeto se trata, descobrimos que é um projeto sobre a consciéncia
negra, vivenciado em novembro, onde a maioria dos/as estudantes do campo e da cidade s&o

envolvidos; uma delas, inclusive, destaca que ja participou dancando:

“Sim, quando tem algum trabalho é preciso refletir e pensar sobre o que esta
escrito. Ja fui convidada a participar de uma danga chamada “pérola negra”.
E trouxemos as criangas de 14 da comunidade para apresentar aqui na escola.
Gostei muito, porém ndo gostei mais porque tive que dancar e eu sou
evangélica.” (T5, entrevista, 03/10/2019).

Hé na fala da estudante um outro elemento para refletir, o “evangélico colonizador” que
acolhe a cultura e saberes advindos de outras realidades como “questionaveis” porque vistas
socialmente por um viés homogeneizador, sobrepde uma religido, cultura, sobre a outra, como
melhores e aceitas, e outras rejeitadas e demoniadas. Assim, compreendemos que a
colonialidade permanece nas praticas onde o poder estd presente. Dentro da relacdo colonial
surge a necessidade de pensar um ensino na perspectiva decolonial que tem o “[...] intuito de
superar a logica da colonialidade.” (MIGNOLO, 2017, p. 6). A descolonialidade, entdo, seria
um caminho para se construir perspectivas proprias, que consideram o percurso colonial e
questione as assimetrias vigentes na colonialidade do poder, ser e do saber.

Nas analises, nota-se nas falas dos estudantes, questdes relacionadas a disponibilidade
de acolhimento por parte da escola, dos professores, de atengdo por parte dos mesmos, dos
colegas de classe, e da necessidade de se sentirem incluidos no novo espaco. No entanto, essa
disponibilidade ndo é uma pratica decolonial. Ndo questiona situacdes de contextos sociais,
politicos e culturais. Se apresenta como um fazer pedagdgico cotidiano em atendimento as
normas institucionais de cumprimento do curriculo.

E muito pontual o que os estudantes colocam enquanto reconhecimento identitario.
Nossas analises justificam-se nas repostas dadas pelos estudantes e na situa¢do de ddvida que
permeia quem tenta buscar algo mais concreto de contetdo critico. Entre os dois estudantes, ha

um que ficou na duvida e um que nao percebe esse reconhecimento:
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“Nao, a gente é um pouco discriminado, passamos por preconceitos, ¢ até
mesmo por outras pessoas que sao do sitio.” (T6, entrevista, 03/10/2019).

Na fala de T6, mais uma vez aparece a colonialidade do ser. A pessoa, mesmo sendo do
sitio, nega a identidade. Ao responder negativamente que ndo observa um reconhecimento de
seus conhecimentos identitarios, nos faz refletir sobre mais uma de nossas subcategorias, 0
acolhimento, que aqui ¢ entendido a partir do verbo “acolher”, proposto por Motta (2014) ao

dizer:

“Acolher”, nesse contexto, trazia uma dimensdo de escuta do outro e de
constru¢do de vinculos. J& na area educacional, o termo “acolhimento” foi
progressivamente sendo incorporado. Ainda que inicialmente viesse
acompanhado da palavra “adaptacdo”, aos poucos, foi se desvinculando dela

para assumir seu espago como conceito que operacionaliza algumas praticas”.
(p. 217).

O acolhimento da escola pode fazer a diferenca na vida dos estudantes que aos poucos

precisam se adaptar a novas realidades. Assim:

Os jovens sdo sujeitos ativos, fazem escolhas ao longo de sua trajetéria de
vida. Estabelecem lacos de amizade e escolhem os espacos por onde transitam.
Os elos constituidos nesses espacos afetam a forma como o0s eventos sdo
vivenciados. Por outro lado, uma situagdo ou acontecimento particular pode
ter impactos diferenciados sobre os individuos, dependendo da interpretagdo
gue eles ddo ao fenémeno. (BITTAR, 2015, p. 50).

Nesse sentido, é notavel que os estudantes do 1° ano sentiram mais dificuldades de
adaptacdo, ja os do 3° mostram uma seguranca maior em frequentar esse novo espaco. Chegar
em um novo espaco nem sempre é facil. A escola nova é para alguns alunos um desafio; vem a
saudade do antigo lugar, dos amigos, dos professores ja conhecidos e ligados as realidades da
comunidade onde o estudante mora, da tranquilidade que sé o campo tem. A adaptacdo exige
tempo, cuidado, acolhimento e respeito ao outro. O olhar sobre o outro. Ndo de preconceito que
discrimina, mata; mas da afetividade e da amorosidade respeitosa e acolhedora de quem é o
outro que Paulo Freire aborda.

Neste sentido, percebemos que a escola de ensino médio discutida aqui, trata o
acolhimento de uma maneira geral para todos, pelo que percebemos por meio das falas dos
estudantes do 1° e do 3° ano. Ndo houve situagdes expressas nas falas dos estudantes de agéo
educativo-pedagogica que pudesse trabalhar tematicas para abordar diretamente a valorizagao
da identidade dos sujeitos campesinos.
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N&o vimos, por exemplo, os/as estudantes dizerem que apresentaram situagOes de
seminarios, debates, mesas de didlogo, filmes, circulo de cultura, que possibilitasse refletir as
diferencas e o respeito as mesmas. Ou seja, conforme Arroyo (2012), ndo houve pedagogias
outras para o que denominam de “diferente” e tematicas diferentes. Embora, esse seja um
aspecto que necessita ser pesquisado: como as Escolas de Referéncias do Estado de
Pernambuco desenvolvem préticas pedagdgicas que tragam a reflexdo da aceitacdo da
diferenca, do outro? Como € visto esse outro, do campo, em escolas urbanas? Como esse Outro
entra no curriculo escolar?

O encaminhamento da entrevista nos levou a compreender que a visibilidade dos
estudantes campesinos nas agées/contextos expressos nas falas de alguns sujeitos aparece como
algo comum a todos/as os estudantes; ha, nesse sentido, a necessidade de uma maior discussdo
da escola em relacdo a pensar em atividades que possam trazer para a realidade fatores
identitarios dos estudantes do campo.

A partir de nossas analises, compreendemos que 0s/as estudantes reconhecem algumas
limitacGes por parte da escola em trazer suas Identidades para o contexto educacional no sentido
de visibilizar e fortalecer as mesmas, e estabelecem algumas criticas no sentido de que a escola
poderia trabalhar para reconhecer as especificidades desses diferentes sujeitos. Evidenciamos
também que alguns dos/as estudantes se reconhecem como sendo do territério campesino e
outros, embora expressem o lado bom de viver no campo, ndo trazem consigo a percep¢éo dessa
identidade.
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6 APONTAMENTOS FINAIS

N&o vou sair do campo

Pra poder ir pra escola

Educacgéo do campo

E direito e ndo esmola (Gilvan Santos)

Neste estudo buscamos compreender os desafios que a trajetdria escolar dos/as
estudantes do ensino médio, oriundos/as do campo, apresentam para o fortalecimento de suas
Identidades. Nesse sentido, tivemos como questdo de pesquisa: “Quais os desafios que a
trajetdria escolar dos/as estudantes do ensino medio oriundos/as do campo apresenta para o
fortalecimento de suas ldentidades, no municipio de Lagoa dos Gatos—PE?”. Iniciamos a
exposicdo dessa dissertacdo problematizando a Educacéo do Campo; o fizemos considerado o
contexto historico da luta pela terra e o enfrentamento dos movimentos sociais em prol de uma
educacdo especifica para esses povos. Reconhecer que 0s sujeitos do campo tém direito a uma
educacdo propria € uma discussdo necessaria e atual, as escolas que atendem aos povos
campesinos precisam pensar na perspectiva do campo para fortalecer nossas Identidades.

Diante das discussfes que as analises das entrevistas nos apresentaram, vamos trazer
algumas (in)conclusdes desta pesquisa, elaborando consideracdes que ndo sdo findadas, tendo
em vista uma infinidade de caminhos analiticos que a analise de contetdo pode favorecer para
a construcao do conhecimento, considerando também outros referenciais tedricos e apreensdes
que os pesquisadores tomam como caminhos epistemoldgicos. Assim, trouxemos algumas
questdes que foram possibilitadas compreender a partir da trajetéria dos/as estudantes do
campo.

No decorrer das analises os estudos nos direcionaram para as seguintes categorias e
subcategorias de estudo: O Ser e o0 Vir do Campo: dialogos iniciais sobre as narrativas dos
estudantes (dificuldade de deslocamento; ritos de passagens; sujeito de direito; ensino no
campo e a cultura local); Percurso formativo para o ensino médio: dificuldades,
preconceito e afirmacéao de Identidade (concepcéo de sujeitos; invisibilidade); e a Identidade
dos Estudantes do Campo: valorizacéo dos diferentes saberes (identidade enraizada; espaco
de vida; conceito de inclusdo; acolhimento).

Inicialmente, em resposta ao nosso objetivo especifico 1: Descrever as trajetdrias
escolares dos/as estudantes vindos/as do campo para o ensino médio do municipio de Lagoa

dos Gatos-PE, os achados da pesquisa revelaram que os/as estudantes do campo, durante a sua
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trajetoria, apresentam dificuldades que partem do deslocamento que precisam fazer para
estudarem na cidade.

As trajetorias a que nos referimos sdo constituidas pelas biografias de cada sujeito, que
guardam experiéncias pessoais e construcdo de sentidos nos diversos momentos do percurso
entre o campo—cidade, que foram sendo vivenciadas enquanto estudantes. Os/as estudantes, em
cada riqueza de detalhe, nos disseram o que € ser e vir do campo num esforco diario para ndo
desistir dos seus ideais.

Assim, as analises apontaram que parte dos estudantes entrevistados estudou no campo
até o ensino fundamental, vindo para a escola urbana apenas no ensino médio. Outra parte
estudou metade no campo e metade na cidade. Dos estudantes do 1° ano, um deles estudou dois
anos no campo, dois deles estudaram trés anos, dois, cinco anos, um seis anos, dois deles até o
ensino fundamental e dois estudaram sempre na cidade. Dos estudantes do 3° ano, trés
estudaram a educacéo infantil e o ensino fundamental no campo, um, trés anos no campo, trés,
cinco anos no campo, um, seis anos N0 campo, um, 0ito anos No campo, e Mais um, Nove anos
no campo.

Logo, os dados nos mostram que, com excecdo de dois entrevistados, os demais
oscilaram seus trajetos entre escolas do campo e cidade. A palavra “dificuldade” foi recorrente
em todas as falas, dificuldade que marcou o processo vivenciado pelos mesmos, no que
concerne ao deslocamento do campo para a cidade em busca da escolarizagéo.

Compreendemos a trajetoria escolar dos/as estudantes como desafiadora, uma vez que
0s jovens estudantes, sujeitos do campo, precisam superar a auséncia de escolas na prépria
localidade, ferindo, assim, o principio constitucional do direito do cidaddo. Na auséncia desse
direito, ttm que se deslocar enfrentando as inimeras dificuldades de transporte escolar,
dificuldade das estradas, a mudanca do ambiente geografico, as mudancas no nivel de ensino,
tudo para dar continuidade a seus estudos.

Assim, ao investigar sobre a trajetoria escolar dos/as estudantes do campo, foi possivel
perceber como, desde cedo: 1) os alunos precisam de deslocar para a escola, seja no préprio
campo e/ou fora desse territdrio; 2) percebemos que as praticas pedagdgicas das escolas rurais
e urbanas ndo trazem conteudos efetivos que possam auxiliar na formacéo dos estudantes do
campo, sao tematicas que se focam na producéo agricola e nos relatos de cultura.

Em relacdo ao atendimento do objetivo especifico 2: Identificar os desafios dos/as
estudantes oriundos/as do campo na escola de referéncia e ensino médio, nossas analises
apontam uma proximidade das questdes relacionadas a trajetoria dos estudantes, pois ao

apresentar seu percurso, eles destacam dificuldades que apresentam enquanto desafios.
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Identificamos entre os desafios apontados pelos/as estudantes: 1) o deslocamento
retorna como um dos principiais desafios; e, com ele, todas as questdes relacionadas a
infraestrutura, no que diz respeito as condi¢des de mobilidade/acesso/permanéncia na escola
por meio do trajeto campo-cidade; 2) as longas distancias enfrentadas; 3) as estradas em
péssimas condi¢des de acesso; 4) o tempo gasto no trajeto; 5) auséncia da manutencdo do
transporte escolar, prejudicando a frequéncia as aulas, e o acimulo de atividades em funcgéo
dos fatores mencionados, ocasionando o cansago fisico e mental e 6) as questdes de cunho
pedagdgico, relacionadas ao papel e funcdo da escola; nessas, relacionamos: o trabalho de
acolhimento na escola, as relagdes estabelecidas por parte de alguns colegas estudantes que
correspondiam a agdes preconceituosas com o uso das chamadas “brincadeiras sem intengdes”
por meio da piada, a auséncia de conteudos relacionados a tematicas sobre o campo, seus
saberes e a cultura local.

Nessa pesquisa, pudemos identificar que as dificuldades, postas pelos alunos,
prejudicam os seus processos de escolarizacdo, fazendo com que muitos desistam no meio da
caminhada. Nesse sentido, prejudicam os alunos em relacdo a descontinuidade do processo de
aprendizagem, tendo como um dos fatores principais o cansaco fisico e mental. Em relacdo ao
preconceito, percebemos que ainda existe e de maneira evidente, reforcando a compreenséo de
que é preciso romper com logicas excludentes e colonialistas que foram sendo impostas ao
longo da histdria; é preciso pensar em préaticas descolonizadoras.

Esses preconceitos que fazem parte de uma memoria colonialista impedem o0s sujeitos
do campo de ocuparem o lugar que também é seu. A visdo dicotdmica de campo como lugar de
atraso (MUNARIN, 2006) precisa ser repensada urgentemente. Como a escola tem se preparado
para receber o publico do campo? Essa € uma pergunta que vai nos acompanhando no decorrer
das reflexdes, uma vez que a pesquisa aponta também a necessidade de haver debates e novos
direcionamentos para a construcdo de novas praticas inclusivas dos/as estudantes vindos/as do
campo.

Identificamos a partir dos desafios que foram sendo colocados, que a maioria dos jovens
prefere estudar no campo, um desejo que notavelmente € justificavel, tendo em vista os desafios
que vém enfrentando para dar continuidade a sua formacdo. Dentro desse debate,
compreendemos também que os estudantes pontuaram a motivacdo para estudar e permanecer
no campo. Permanecer ou sair do territorio campesino sdo opg¢des que demonstram oS
paradoxos dos jovens em contextos rurais, qual sejam: o de negociar, de um lado, a tradi¢éo
familiar inserida nas préaticas agricolas e de outro, a inovagdo, que representa a busca de

alternativas de trabalho.
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As motivagdes partem também dos exemplos de luta que os estudantes percebem em
suas comunidades; os dados analisados possibilitaram perceber que muitos jovens precisam
tomar a iniciativa para fazer suas escolhas e seguir adiante. A busca por um curso
profissionalizante ou uma faculdade sinaliza uma concepg¢do permeada pela consciéncia do
inacabamento, considerando as demandas pessoais, profissionais e sociais que sdo urgentes e
necessarias.

Embora haja também, além da consciéncia do inacabamento no contexto do processo
de formacdo, a incerteza quanto as possibilidades da continuidade desse processo para uma
formacdo universitéaria, em consequéncia das condi¢fes necessarias para tal objetivo. H4, em
muitos deles, a necessidade da insercdo no mercado de trabalho para poder contribuir
financeiramente com a familia. Sdo questdes de necessidade pessoal e de sobrevivéncia que
separam muitos jovens em suas trajetorias de vida pautadas por escolhas que tém a ver com a
prépria sobrevivéncia e a da familia.

Assim, evidenciamos que os desafios dos estudantes sdo marcados pelas dificuldades
recorrentes pela falta de politicas pablicas que possam garantir o0 ensino de qualidade que seja
No e Do campo (CALDART, 2004) e de outras possibilidades que os torne Mais em seus
processos de formacdo, dentre eles: as politicas de acesso e de permanéncia as universidades,
como a assisténcia estudantil e as bolsas de formagdo académica, como o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID); Monitoria e Extensdo, que,
atualmente, estdo sendo prejudicadas pelo processos de retirada de direitos, por politicas
governamentais de ndo compromisso com uma formacao académica humana, como aponta as
Portarias n. 1.122, de 19.03.2020, Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPQ), que trata das disponibilidades de bolsas de iniciacdo cientifica, excluindo
do seu rol as areas de Humanidades, Artes e Ciéncias Sociais.

Nesse contexto, defendemos, portanto, uma educacdo publica de qualidade, seja ela
urbana ou do campo, esse é um dos grandes desafios da educacdo no contexto atual.
Considerando o objetivo de elencar os elementos que permitem compreender a visibilidade da
Identidade dos/as estudantes campesinos/as, observamos que a maioria dos estudantes nao
compreendem que os desafios/dificuldades postos a eles se configuram pelas relagdes
antagobnicas entre campo e cidade, como dois entes distantes em suas dimensdes, ndo apenas
geografica, mas cultural, social, politica e econdmica, que foram postas como atrasado (campo)
e moderno (cidade), promovendo o preconceito e ndo o didlogo entre espacos politico-

geograficos, diferentes, sim, mas que se necessitam.
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N&o existe por parte dos estudantes, mesmo em sua grande maioria afirmando gostar de
viver no campo, uma identidade enraizada, ou seja, ndo compreendem com profundidade os
fatores identitarios que fazem parte dos povos campesinos, isso porque a visao colonizadora de
campo como atraso faz muitas pessoas ndo se afirmarem enquanto sujeitos desse territorio. Por
ISs0, os/as estudantes ndo tém suas ldentidades fortalecidas; quem quer ter uma identidade
ligada ao atraso, ao “jeca tatu”, como vimos? Nesse sentido, Munarim (2006) assinala para a
importancia de superar essa visao dicotbmica entre campo e cidade.

Ghedin (2012) afirma que quando a escola e os professores trabalham com o contexto
dos sujeitos do campo, ela entende que a comunidade produz saberes outros e assim garante
que a formacdo das identidades seja construida e fortalecida. Porém, o que temos visto ndo vai
nessa direcdo, é preciso repensar politicas que viabilizem a constru¢cdo de um ensino
comprometido com novas abordagens identitarias no contexto educacional.

Também identificamos que a escola de referéncia do EM tem um encaminhamento
curricular e pedagdgico elaborado pela Secretaria de Educacdo (Capitulo 2) para o estado de
PE, e ndo foi percebido, a partir das falas dos estudantes, que se contemple os principios da
Educacao do Campo, tratados no Capitulo 1, postos como necessarios a formacéo emancipadora
e critica dos estudantes do campo para compreensao de suas realidades. Esse é outro foco de
pesquisa que também considera-se necessario analisar as escolas de referéncias do ponto de
vista do atendimento da perspectiva do curriculo, considerando o paradigma da Educacdo do
Campo, seus principios (BRASIL, 2010) e principios pedagdgicos (BRASIL/MEC, 2005).

Desse modo, percebemos que ao tratar da visibilizacdo dos estudantes do campo, a
escola faz isso de maneira solta, e em momentos distintos. Sem aprofundar as especificidades
desses sujeitos que vém de varios sitios de nosso municipio. Considerando os desafios que nos
apresentam os estudantes, a partir de suas realidades, entre a trajetdria, o deslocar-se e ser
acolhido pela escola, hd nesse movimento a presenca de um conflito que representa uma crise
de identidade.

Essa crise de Identidade, para Hall (2006), acontece quando o sujeito vai sendo alterado
pelas condi¢des que vivencia na sociedade. Por isso, ora alguns dos estudantes ndo sabem
explicar as diferencgas entre 0os povos campesinos e ora eles dizem ndo querer se desligarem
desse territério. Assim, compreendemos que, entre os entrevistados, houve aqueles que
possuem Identidade campesina e, por esse motivo, as visibilizam através de sua fala, mostrando
a importancia de ser do campo e querer continuar morando nesse territorio, e outros que, embora
sejam habitantes da area rural, ndo manifestam essa ldentidade, apenas o respeito e o

reconhecimento pelos povos campesinos, porque dali advem a sua origem.
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A ldentidade dos/as estudantes do campo ndo pode ser pensada isoladamente, sem levar
em conta 0s contextos em que estdo inseridos. Por isso, compreender a trajetoria escolar dos/as
estudantes nos favoreceu um apanhado do que 0s sujeitos, estudantes do campo, vivenciam,
quais os desafios que passam e como as escolas tém trabalhado na perspectiva do fortalecimento
identitario de todos/as os/as estudantes.

A pesquisa em questdo contemplou as mudangas ocorridas na vida dos estudantes do 1°
e do 3° ano, resultando na concepcéo de trajetorias permeadas por desafios identitarios. Deste
modo, pensar o imbricamento das trajetorias que acompanharam os/as estudantes nos fez
compreender que, no cotidiano, se vive um constante processo, permeado por
desafios/conflitos, para o fortalecimento das identidades. Assim, o papel das escolas se torna
essencial no sentido de contribuir na formacao/fortalecimento das identidades dos/as estudantes
durante esse processo.

A nossa pesquisa aponta alguns avangos na perspectiva do fortalecimento das
identidades por parte das escolas na tentativa da insercao de dialogos e de projetos pedagogicos
que tratam de tematicas que abordam sujeitos outros ausentes do curriculo escolar (ARROYO,
2011), mas também verificamos a necessidade de repensar o papel das escolas, no sentido de
contribuir de forma intencional na formac&o/fortalecimento dessas. Em suma, concluimos
parcialmente esta pesquisa reforcando que pesquisar a trajetdria dos estudantes ndao é uma tarefa
facil, pois envolve compreender os sentidos historicamente reproduzidos durante esse processo.

Dizemos que concluimos esta pesquisa parcialmente porque os achados na mesma
trouxeram, ndo s6 novos entendimentos dos desafios da trajetéria e fortalecimento das
identidades dos/as estudantes, mas também, com os resultados, outras novas questdes, dentre
elas: O que os curriculos das escolas que ofertam o ensino médio tém contemplado para garantir
o fortalecimento das diferentes identidades? Quais as concepg¢des que tém embasado a criacdo
de praticas dos professores do ensino médio? Como esta sendo a formacao dos professores no
contexto da pratica com alunos do campo? Como pensar em um ensino que nao tenha o urbano
como foco? E de que forma as politicas publicas garantem o acesso e a permanéncia dos
estudantes do campo no ensino superior?

Esses questionamentos, além de outros postos em nosso trabalho no decorrer da escrita,
evidenciam a necessidade de aprofundamento de novos estudos sobre a trajetéria dos/as
estudantes do campo, questdes essas que, de alguma forma, foram aqui exploradas, mas que
podem ter novas perspectivas de conhecimento sobre a Educacdo do Campo e 0s sujeitos que

tém direito a ela. Assim, a necessaria continuidade desta pesquisa evidencia que 0s
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conhecimentos estdo sempre em construcao e que a ideia de inacabével é o que nos move em
busca de novas epistemologias.

Para nos, portanto, o desafio estd em construirmos outras tessituras para pensarmos em
um ensino no campo que possa fortalecer e garantir o direito a educacdo dos povos campesinos.
Isso implica um esfor¢o coletivo, uma organicidade politica e uma escola que possa favorecer,
assim como coloca Paulo Freire, um ensino voltado para a emancipagéo e para a transformacéo

da realidade.
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Nome:
Endereco:
Cidade

Idade

Email:

ANEXO A - QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DOS ESTUDANTES

Telefone: () data / /

Sexo:

( )Feminino ( )Masculino

QUESTIONARIO

Quial a sua turma atual?

Em que ano vocé ingressou nesta escola?

Onde vocé estudou o ensino fundamental I e 11?

Vocé pertence a algum grupo étnico, ou comunidade tradicional?

Quantas horas vocé passa para chegar a escola?

Vocé trabalha? Se a resposta for sim, nos conte em que.

A sua familia trabalha na agricultura?

8-

Quando terminar o ensino médio vocé pretende:

(A) Somente Continuar Estudando

(B) Somente Trabalhar

(C) Continuar Estudando E Trabalhar

(D) Continuar trabalhando e morando no campo
(E) Ainda Néo Sei

171



ANEXO B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Vocé identifica diferencas culturais entre 0 modo de vida das pessoas que vivem na

cidade e das pessoas que vivem no campo?

2. Vocé gosta de viver no campo? Por qué?
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3. Quanto tempo vocé estudou no campo? A escola do campo considerava os elementos

préprios da cultural local nas préaticas educativas?

4. O que mais Ihe motiva em sua comunidade a dar continuidade ao seu processo
formativo?

5. Como vocé descreve seu deslocamento diério para estudar na cidade?

6. Existe alguma dificuldade em estudar na cidade? Se houver, vocé pode citar
exemplos?

7. Vocé prefere estudar no campo ou na cidade? Por qué?

8. Vocé identifica elementos culturais da comunidade que vocé mora nas praticas

educativas vivenciadas nesta escola? Explique.
9. Vocé pretende dar continuidade aos estudos? Como pensa essa questao?
10. Vocé acha que seus conhecimentos sdo valorizados nas atividades escolares?

11. Vocé encontrou dificuldades ao vir estudar nessa escola? se a resposta for sim quais
foram?



ANEXO C - APROXIMACAO COM O CAMPO DE PESQUISA
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DATA FINALIDADE RESULTADOS DURAC}AO
18/02/2019 Marcar reuniédo Reunido marcada com 1 hora
com gestor da gestor
escola
21/02/2019 Entregar carta de | Liberacdo para realizar a 2 horas
intencéo da pesquisa na escola
pesquisa
22/02/2019 Entregar carta de Assinatura da carta de 1 hora
anuéncia anuéncia
03/06/2019 Saber quantidade | Liberacéo das fichas com 2 horas
de turmas e alunos esse quantitativo
20/08/2019 Saber quantidade | Liberacéo das fichas com 2 horas
de turmas e alunos esse quantitativo
23/08/2019 Pedir PPP da Autorizagdo consentida 1 hora
Escola para
analisar
29/08/2019 Aplicar Retorno de 5 3 horas
questionario piloto questionarios
30/08/2019 Aplicar Retorno de 5 3 horas
questionario piloto guestionarios
05/09/2019 Aplicar Retorno de 5 3 horas
questionario piloto guestionarios
18/09/2019 Aplicar Retorno de 5 3 horas
questionario piloto guestionarios
19/09/2019 Entrega dos termos Retorno dos termos 3 horas
de consentimento
20/09/2019 Recolher termos de Retorno dos termos 3 horas
consentimento
23/09/2019 Entrevista e Realizagéo de 4 3 horas
gravacdes entrevistas
24/09/2019 Entrevista e Realizacdo de 3 2 horas
gravacoes entrevistas
25/09/2019 Entrevista e Realizacdo de 3 2 horas
gravacoes entrevistas
26/10/2019 Entrevista e Realizacdo de 4 3 horas
gravacoes entrevistas
03/10/2019 Entrevista e Realizacdo de 3 entrevista 2 horas
gravacoes
11/10/2019 Entrevista e Realizagéo de 3 2 horas

gravacoes

entrevistas
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ANEXO D - RELACAO DAS ESCOLAS DA GRE MATA SUL

SECRETARIA DE EDUCAGAO
SECRETARIA EXECUTIVA DE GESTAO DA REDE
SUPERINTENDENCIA DE GESTAO DA REDE ESCOLAR GESTAO TECNICA DA REDE ESCOLA

GRE MUNICIPIO ESCOLA CODIGO Observacéo ENDERECO NUMERO BAIRRO CEP TELEFONE DIRETOR MATRICULA
DO MEC
Mata Sul - Agua Preta Escola de 26096030 EREM-Jornada Praca Marcionilo s/n Centro 55550 81-3681-1595 Miguel 245.479-3
Palmares Referéncia Semi-integral Pedrosa -000 Canuto de
em Ensino Andrade
Médio Jodo Neto
Vicente de
Queiroz
Mata Sul - Agua Preta Escola Jodo 26096358 Regular Rua da Praga s/n Usina Santa 55550 81-3693-2368 Noémia 162.524-1
Palmares Vicente de Terezinha -000 Freitas de
Queiroz Sena
Mata Sul - Escola de EREM-Jornada 81-3553-1136
Palmares Referéncia Semi-integral 81-3553-1180 ;
em Ensino : 81-3553-2901 orge
Amaraji Médio 26097117 R Sel‘hm”e' sin Bare das R Eutrépio da 250.984-9
Antbnio oelho ragas E Silva
Alves de
Araljo
Mata Sul - 81-3553-1083
Palmares : 81-3553-1230
Amaraji LEspoIa qu 26097249 Regular Praga Dor_n Luiz s/n Centro 55515 81-3553-2917 Manoel 277.270-1
uiz de Brito de Brito -000 Aratiio d
jo da
Silva
Mata Sul - Barreiros Escola 26097354 Regular Praca Antonio s/n Lotes 55560 81-36751945 Hosana 189.108-1
Palmares Cristiano Ferreira Miranda -000 Cristina
Barbosa e Arcanjo
Silva Batista da
Silva
Mata Sul - Barreiros Escola de 26097710 EREM-Jornada Nova Gleba D - sin Engenho 55560 81 3675-5862 Marisa 114.454-5
Palmares Referéncia Integral Quadra C Baite -000 Nunes
em Ensino - Miranda
Médio Mass
Central a
Barreiros Falida
Mata Sul - Barreiros Escola de 26097257 EREM-Jornada Engenho Tibiri sin Tibiri 55560 81-3675-1941 81 122.900-1
Palmares Referéncia Integral -000 3675-5744
em Ensino José
Médio Tarcisio
Doutor.
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Anthenor Paix&o de
Guimarédes Oliveira
8 Mata Sul - Barreiros Escola Hélio 26097370 Regular Av. Presidente 192 Itaperibu 55560 | 813675-5888 81- 160.875-4
Palmares Santiago Kennedy -000 3675-5889
Ramos Elsie Ana
Souza
Rocha
9 Mata Sul - Barreiros Escola 26097591 Regular Rua Manoel 169 Centro 55560 81-3675-1414 81 Kalliana 270.275-4
Palmares Professor Nogueira Mendes -000 3675-5801 Catarina
Joaquim Arcanjo
Augusto de Batista da
Noronha Silva
Filho
10 Mata Sul - Belém de Maria Escola de 26097982 EREM-Jornada PE 123 Sombra sin Sombra da 55440 81-3686-1210 81 Rosineide 114.238-0
Palmares Referéncia Semi-integral da Barra Barra -000 3686-1901 Feitosa de
em Ensino Menezes
Médio Gongalves
Presidente
Tancredo
Neves
Mata Sul - Auv. Presidente 81-3673-3425
Palmares Escola Jucelino 81-3673-5913
11 Catende Athayde 26098210 Regular Kubitschek de s/n Nova Catende 5%%%0 813673-5914
Accioly Lins Oliveira .
Mata Sul - Escola de EREM-Jornada 81-3673-1574- Roberto
Palmares Referén_cia Integral Rua do Jardim 55400 3673-5901 Antdnio
12 Catende '\;m Ensino 26098270 Cinquentenario sin Diamante 000 Silva de 179.125-7
édio Costa Sena
de Azevedo
13 Mata Sul - Catende Escola de 26098482 EREM-Jornada Praca Ana Malta sin Mendo 55400 81-3673-1225 81 158.441-3
Palmares Referéncia Semi-integral da Costa Azevedo Sampaio -000 3673-5903
em Ensino Lucia de
Médio Mendo Fatima da
Sampaio Silva
14 Mata Sul - Catende Escola Sofia 26098415 Regular Avenida Jodo sin Distrito de 55400 81-3674-1013 81 Maria 164.773-3
Palmares Feijo Clementino Lage Grande -000 3673-5940 Sandra de
Sampaio Araljo
Gomes
Silva
15 Mata Sul - Catende Escola Tobias 26098504 Regular Rua da Balanga sin Distrito de 55400 81-3673-1397 81 Elisabeth 138.807-0
Palmares Barreto Rocadinho -000 3673-5938 Evaristo
Correia de
Melo
16 Mata Sul - Cortés Escola de 26098822 EREM-Jornada Largo da s/n Centro 55525 81-3695-2905 lvonete 239.856-7
Palmares Referéncia Semi-integral Emancipagéo -000 3695-2291 Eleonora
em Ensino Soares da
Médio Prof? Rocha
Abigail Carvalho

Guerra
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17 Mata Sul - Gameleira Escola de 26099853 EREM-Jornada | Av. Luiz Rodolfo s/n Centro 55530 81-3679-1516 Almerinda 174.557-3
Palmares Referéncia Semi-integral -000 Lopes Silva
em Ensino Campos
Médio Dr.
Jaime
Monteiro
18 Mata Sul - Gameleira Escola 26165783 Regular Avenida José 124 Centro 55530 81-3679-2982 Joseni 252.879-7
Palmares Estadual Barradas -000 Cavalcante
Nossa da Silva
Senhora da
Penha
19 Mata Sul - Jaqueira Escola de 26100940 EREM-Jornada | Avenida Dorinha 79 Jaqueira 55409 81-3689-1009 81 277.645-6
Palmares Referéncia Semi-integral Rodrigues -000 3689-1905
em Ensino Edna Maria
Médio dos Santos
Miguel
Pellegrino
Mata Sul - Escola de EREM-Jornada 8136821772
Palmares Referéncia Semi-integral 36821907
em Ensino Avenida Manoel 55535 36821908 AI?VSIZ":?:M
20 Joaquim Nabuco Médio 26100525 José da Costa sin Centro 246.000-9
! -000 Santos da
Governador Filho Silva
Eduardo
Campos
21 Mata Sul - Lagoa dos Gatos Escola de 26084791 EREM-Jornada Rua Séo s/n Centro 55450 | 81-3692-1102 3692- | Jardiel José 237.935-0
Palmares Referéncia Integral Sebastido -000 1901 de Melo
em Ensino
Médio Prof.
Manoel
Edmundo
Mata Sul - Escola de EREM-Jornada 81-3683-1124
Palmares Referéncia Semi-integral 81-3683-1494 Jand
. em Ensino Rua Onze de 55405 81-3683-1902 Yolanda
22 Maraial Médio Eabio 26100614 Novembro 145 Centro -000 Maria 239.851-6
da Silveira Barros de
Barros Aratijo
Mata Sul - Escola de EREM-Jornada 81-36610382
Palmares Referéncia Integral 81-36618219
em Ensino 81-36618220 . .
'E Maria José
Médio dos Rua Agamenon 55540 g
23 Palmares Palmares 26178222 Magalhdes sin Centro 000 dOIlg/er:rta 106.788-5
Dom Acécio 0s Santos
Rodrigues
Alves
24 Mata Sul - Palmares Escola 26101653 Escola Técnica BR 101 Km 185 sin Engenho Paul 55540 | 81-3661-0845 3661- Maria do 85.137-0
Palmares Técnica -000 8488 Carmo
Estadual de Carvalho
Palmares Goes
25 Mata Sul - Palmares Escola Dr. 26101203 Regular Abel Fraga s/n S&o José 55540 81-36627021 Maria José 255.919-6
Palmares Pedro Afonso -000 81-36626022 da Silva
de Medeiros Santos




26 Mata Sul - Palmares Escola de 26101602 EREM -Jornada Quadra 5, s/n Fazenda 55540 81-3662-2558 81 Cristina 165.252-4
Palmares Referéncia Integral Quilombo I, Nova -000 3661-8208 Lima
em Ensino Fazenda Nova Esperanga Alcantara de
Médio da Esperanca Gusmao
Fraternidade
Palmarense
27 Mata Sul - Palmares Escola 26101610 Regular Usina 13 de Maio 109 Nova 55540 81 3661-8426 Maria 270.635-0
Palmares Magquinista (Travessa Jodo Palmares -000 Lidiane
Amaro Olavo da Silva) Gomes de
Monteiro Almeida
28 Mata Sul - Palmares Escola de 26101084 EREM-Jornada | Av. José Américo N.° Santa Rosa 55540 81-3661-1034 125.274-7
Palmares Referéncia Semi-integral de Miranda -000 81 3661-8232
em Ensino Maria das
Médio Mons. Gragas
Abilio Lucas da
Américo Silva
Galvéo
Mata Sul - 81-3661-1400
Palmares Escola 81-3661-8120 Marci
Professor Rua Manoel 55540 81 3661-8121 arcia
29 Palmares Eliseu Pereira 26101599 Regular Leandro 477 Santo Onofre 000 Maria 250.263-1
de Melo Albuquerqu
e da Silva
30 Mata Sul - Palmares Escola 26167158 Regular Travessa Nossa 145 Centro 55540 81-3661 8234 Iraneide 255.610-3
Palmares Professora Senhora de -000 81-3661-8235 Domingos
Galtemir Lins Lourdes da Silva
31 Mata Sul - Palmares Escola 26181665 Presidio Presidio Dr. sin Sitio A PE 55540 81-3661-8192 Claudia 303.610-3
Palmares Estadual Rorenildo da 96, Km 01 -000 Gongalves
Padre André Rocha Ledo de Siqueira
Albert
Coopman
32 Mata Sul - Primavera Escola de 26102153 EREM-Jornada Praga Marechal sin Centro 55510 81-3562-1901/ Bernadete 270.799-3
Palmares Referéncia Semi-integral Castelo Branco -000 3562-1902 de Andrade
em Ensino Sotero
Médio Elisa
Marques de
Assis
33 Mata Sul - Quipapéa Escola de 26102250 EREM-Jornada Travessa Rio s/n Alto do 55415 81-3685-1192 Aline 261.784-6
Palmares Referéncia Semi-integral Branco Areias -000 Ruthenia de
em Ensino Siqueira
Médio Doutor Silva
Fernando
Pessoa de
Mello
34 Mata Sul - Ribeirdo Escola de 26102552 EREM-Jornada Av. Mério s/n Vila Cohab 55520 81-3671-5602 172.103-8
Palmares Referéncia Semi-integral Domingues -000 81-3671-5603
em Ensino Elma
Médio Jo&o Tomaz da
Silva

Lopes de
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Siqueira
Santos
35 Mata Sul - Ribeiréo Escola 26103052 Regular Rua da Igreja s/n Vila José 55520 81-3915-2073/ Cristiane 157.876-6
Palmares Joaquim Mariano - -000 3915-2102 Valéria
Nabuco Usina Oliveira
Caxanga Lirade
Lima
Mata Sul - 81-3671-1989
Palmares Escola Pe. . 81-3671-1509
36 Ribeirdo Américo 26102633 Regular Ru’f\legaqmm 162 Centro 5%%%0 81 3671-5610 italo Agra 264.236-0
Novais abuco . de Oliveira
Silva
37 Mata Sul - Rio Formoso Escola 26103370 Regular Rua Bardo do Rio sin Centro 55570 81-3678-2809 Ana Gorete 160.822-3
Palmares Joaquim Branco -000 Souza Silva
Silvério
Pimentel
38 Mata Sul - Rio Formoso Escola de 26103745 EREM-Jornada Praca sin Campo 55570 81-3678-2803 255.418-6
Palmares Referéncia Integral Desembargador -000 813678-1222
em Ensino Carlos Xavier Edson
Médio Paes Barreto Manoel da
Wilson de Silva
Andrade
Barreto
39 Mata Sul - Rio Formoso Escola 26169223 Regular Rua Professor 21 Usina Cucau 55570 81-3678-2816 Rosicleide 252.967-0
Palmares Estadual Dr. Aurino Niceas -000 81-3678-2817 Pinto de
Caetano Mendonga
Monteiro Dias
Mata Sul - Séo Benedito do Escola de EREM-Jornada 81-3684-1661
Palmares Sul Referéncia Semi-integral 81-3684-1706 .
40 o d'i?f‘z'lno‘; 26104083 Rua do Futuro 131 Centro Pl | 813084705 Dantella 256.493-9
Malta de Loureiro
Alencar
41 Mata Sul - | S&o José da Coroa Escola de 26104229 EREM-Jornada Rua Inaldo de 51 Centro 55565 81-3688-1284 Rosemere 176.812-3
Palmares Grande Referéncia Integral Morais Acioli -000 Medeiros
em Ensino Ledncio da
Médio Prof. Silva
Carlos José
Dias da Silva
42 Mata Sul - | S&o José da Coroa Escola Sdo 26104245 Regular Rua do Campo sin Livio Tenorio 55565 81-3688-1214 81 256.353-3
Palmares Grande Francisco de -000 3688-2908
Assis Fabio José
dos Santos
Mata Sul - | S&o José da Coroa Escola 81-3688-2928
Palmares Grande Estadual José 81-8494-4856
Rodrigues de ] 81-8818-5149 MVel_lmlira
Barros — . 55565 aria Ledo
43 Mestre Zuza 26182084 Regular Rua do Cajueiro sin Centro 000 Raposo 241.243-8

Margues
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Mata Sul - Escola de EREM-Jornada 81-3577-1771
Palmares Referéncia Integral 81-35772600 v
L em Ensino Rua Marques de 55580 81-35772601 arcos
44 Sirinhaém Meédio Doutor 26104920 OIin?ja s/n Centro -000 Joaquim da 256.500-5
Eurico Silva
Chaves
45 Mata Sul - Sirinhaém Escola Barra 26104601 Regular Rua Antonio s/n Barra do 55580 81-3576-4001
Palmares de Sirinhaém Ribeiro Sirinhaém -000 81-3577-2613
46 Mata Sul - Sirinhaém Escola 26169193 Regular Rua do Comercio s/n Ibiratinga 55580 81-3576-1082 81 300.887-8
Palmares Teotdnio -000 3577-2603
Correia da Amara
Silva Yanes
Franco de
Sena
47 Mata Sul - Sirinhaém Escola 26181320 Regular Rua Cardoso da s/n Distrito de 55580 81-3576-6020 José 302.550-0
Palmares Estadual Dr. Fonte Santo Amaro -000 Givanildo
Miguel dos Santos
Arraes de
Alencar
48 Mata Sul - Sirinhaém Escola 26182092 Regular Rua Séo 134 Centro 55580 81-3577-2624 Gustavo de 244.079-2
Palmares Estadual Francisco -000 Oliveira
Escritor Ramalho
Maximiano Egito
Accioly
Campos
49 Mata Sul - Tamandaré Escola de 26103834 EREM-Jornada | Av. Dr. Leopoldo 635 Tamandaré 55578 81-3676-1805 81 173.461-0
Palmares Referéncia Semi-integral Lins -000 3676-3905
em Ensino Alexandre
Médio Mendes da
Tamandaré Costa
50 Mata Sul - Xexéu Escola 26096072 Regular Rua José Adelmo sin Campos Frios 55555 81 3693-3002 81- 189.979-1
Palmares Mirandolina -000 3693-3304
Pessoa de Alexsandra
Queiroz Teixeira
51 Mata Sul - Xexéu Escola de 26105101 EREM-Jornada Rua Ovideo 74 Centro 55555 81 3681-8121 81- 174.271-0
Palmares Referéncia Semi-integral Maciel -000 3681-8131
em Ensino Morgana
Médio Jodo Ferreira
Pereira Andrade

Sobrinho
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ANEXO E —TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
MENORES DE 7 a 18 ANOS

U=

¢

(=

&

UFPE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO- UFPE
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE- CAA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CONTEMPORANEA CURSO
DE MESTRADO

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MENORES DE 7 a 18 ANOS)

Convidamos vocé , apos
autorizacdo dos seus pais [ou dos responsaveis legais], através da assinatura de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para participar como voluntario (a) da pesquisa: A
TRAJETORIA DOS/AS ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO ORIUNDOS/AS DO
CAMPO: tensoes entre o direito, a garantia de permanéncia na Educacdo do Campo e a
construcdo de Identidade.

Esta pesquisa é de responsabilidade da pesquisadora Maria Girlene Callado da Silva,
residente na Rua Maria do Socorro Soares, n° 17, Lagoa dos Gatos/PE, 55450-000. TEL
(81)98147-7341. e-mail: girlenecallado@hotmail.com. Que esta sob a orientacdo do professor
Dr. Saulo Ferreira Feitosa. Telefone: (81)21039162, e-mail: sauloffeitosa@gmail.com.

Vocé serd esclarecido (a) sobre qualquer davida com a responsavel por esta pesquisa.
Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realiza¢do do
estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas
vias. Uma via deste termo lhe sera entregue para que seus pais ou responsavel possam guarda-
la e a outra ficard com a pesquisadora responsavel.

Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, nao
havera nenhum problema, desistir € um direito seu. Para participar deste estudo, um responsavel
por vocé devera autorizar e assinar um Termo de Consentimento, podendo retirar esse
consentimento ou interromper a sua participacdo em qualquer fase da pesquisa, sem nenhum
prejuizo.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:
» Descricéo da pesquisa:

OBJETIVO: Esta pesquisa tem por objetivo compreender os desafios que a trajetdria
dos/as estudantes do ensino médio, oriundos/as do campo, apresentam para o fortalecimento de
suas ldentidades e como especificos: |) Descrever a trajetoria dos/as estudantes vindo/a do
campo para o ensino médio do municipio de Lagoa dos Gatos-PE; Il) Identificar os desafios
dos/as estudantes oriundo/a do campo na escola de referéncia e ensino médio e I11) Elencar os
elementos que permitem compreender a visibilizacdo da Identidade dos/as estudantes
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campesinos/as. Essa pesquisa utilizard como instrumento de coleta de dados a entrevista com
os alunos oriundos do campo.

A pesquisa tera duragdo de dois anos, porém o periodo que iremos dedicar as entrevistas
sera de dois meses, 0 que resultara em alguns encontros semanais com 0s participantes da
pesquisa para uma conversa na propria escola, em ambiente seguro e tranquilo para que 0s
mesmos sintam-se a vontade e possam responder de acordo com o seu olhar e entendimento.
Cada participante terd apenas um encontro com a pesquisadora.

RISCOS: Toda pesquisa envolvendo seres humanos implica em algum tipo de risco.
Mesmo quando se trata de aplicacdo de questionario ha o risco de expor e constranger o
entrevistado, causando desconforto. Como nesse caso 0s participantes sdo adolescentes, esse
risco pode ser ainda maior, uma vez que a adolescéncia corresponde a uma fase da vida humana
que implica em grandes descobertas e mudancas decorrentes da transicdo necessaria para a
proxima fase, a juventude. Por essa razdo, o adolescente ja enfrenta varias situacfes de tenséo.
Para evitar que a participacdo na pesquisa seja mais um fator de tensionamento, as questdes
foram cuidadosamente elaboradas para favorecer a melhor compreensao possivel e amenizar 0s
referidos riscos. As entrevistas serdo realizadas em ambiente protegido, havendo apenas a
presenca da pesquisadora e do participante, com uma forma de abordagem coloquial, havendo
sempre o cuidado da pesquisadora em informar a cada questdo apresentada que o participante
é livre para responder ou ndo o que lhe esta sendo perguntado.

BENEFICIOS: Como beneficio direto a pesquisa podera ajudar o estudante do campo a
refletir de maneira mais sistematica sobre sua realidade especifica, 0 que favorecerd sua
percepcao em relacdo as peculiaridades de sua condicao enquanto sujeito de direitos, podendo
dessa forma contribuir para um melhor exercicio de sua cidadania. Os beneficios indiretos serdo
consequentes dos resultados da pesquisa, pelo fato de poderem colaborar com uma
compreensdo maior sobre a trajetoria dos estudantes do campo e as necessidades especificas
para esse seguimento estudantil. Os conhecimentos gerados serdo disponibilizados para 0s
estudantes e educadores, serdo entregues copias da dissertacdo para a escola onde ocorrera a
pesquisa e para a Secretaria de Educacdo do municipio de Lagoa dos Gatos.

As informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos
ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados
coletados nesta pesquisa (gravacgdes e entrevistas) ficardo armazenados em pastas de arquivo e
computador pessoal, sob a responsabilidade da pesquisadora no endereco acima informado,
pelo periodo de minimo 5 anos, apds o término da pesquisa.

Nem vocé e nem seus pais (ou responsaveis legais) pagardo nada para vocé participar
desta pesquisa, também nédo receberdo nenhum pagamento para a sua participacdo, pois €
voluntaria. Como a pesquisa sera realizada na escola, durante o periodo que vocé se encontra
l4, ndo haverd despesa com deslocamento. Fica garantida indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da sua participacdo na pesquisa, conforme deciséo judicial ou
extra-judicial.

Este documento passou pela aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos da UFPE que est& no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala
4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail:
cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador (a)
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ASSENTIMENTO DO (DA) MENOR DE IDADE EM PARTICIPAR COMO
VOLUNTARIO (A)

Eu, , portador (a) do documento de
Identidade ( se tiver) abaixo assinado, concordo em participar do
estudo: A TRAJETORIA DOS/AS ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO ORIUNDOS/AS
DO CAMPO: tensdes entre o direito, a garantia de permanéncia na Educacdo do Campo
e a construcdo de Identidades, como voluntario (a). Fui informado (a) e esclarecido (a) pelo
(@) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0 que vai ser feito, assim como 0s possiveis riscos e
beneficios que podem acontecer com a minha participacdo. Foi-me garantido que posso desistir
de participar a qualquer momento, sem que eu Ou meus pais precisemos pagar nada.

Local e data

Assinatura do (da) menor

Presenciamos a solicitacdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do/a
voluntario/a em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:
Assinatura: Assinatura;
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ANEXO F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO- UFPE
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE- CAA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CONTEMPORANEA CURSO
DE MESTRADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa: A
TRAJETORIA DOS/AS ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO ORIUNDOS/AS DO
CAMPO: tensoes entre o direito, a garantia de permanéncia na Educacdo do Campo e a
construcdo de Identidade.

Esta pesquisa sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a)Maria Girlene Callado da
Silva, residente na Rua Maria do Socorro Soares, n° 17, Lagoa dos Gatos/PE, 55450-000. TEL
(81)98147-7341. e-mail: girlenecallado@hotmail.com. Que esta sob a orientagdo do professor
Dr. Saulo Ferreira Feitosa. Telefone: (81)21039162, e-mail: sauloffeitosa@gmail.com

Vocé serd esclarecido (a) sobre qualquer duvida com a responsavel por esta pesquisa.
Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realiza¢do do
estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas
vias. Uma via deste termo Ihe seré entregue a outra ficara com a pesquisadora responsavel

Vocé estard livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo
havera nenhum problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o
consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Esta pesquisa tem por objetivo: compreender os desafios que a trajetoria dos/as estudantes
do ensino médio, oriundos/as do campo, apresentam para o fortalecimento de suas Identidades
e como especificos: 1) Descrever a trajetoria dos/as estudantes vindo/a do campo para 0 ensino
médio do municipio de Lagoa dos Gatos-PE; Il) Identificar os desafios dos/as estudantes
oriundo/a do campo na escola de referéncia e ensino médio e 111) Elencar os elementos que
permitem compreender a visibilizacdo da Identidade dos/as estudantes campesinos/as.

A pesquisa tera duracdo de dois anos, porém o periodo que iremos dedicar as entrevistas
sera de dois meses, 0 que resultara em alguns encontros semanais com 0s participantes da
pesquisa para uma conversa na propria escola, em ambiente seguro e tranquilo para que 0s
mesmos sintam-se a vontade e possam responder de acordo com o seu olhar e entendimento.
Cada participante tera apenas um encontro com a pesquisadora.

RISCOS: Toda pesquisa envolvendo seres humanos implica em algum tipo de risco. Mesmo
quando se trata de aplicagdo de questionario ha o risco de expor e constranger o entrevistado,
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causando desconforto. Como nesse caso 0s participantes sdo adolescentes, esse risco pode ser
ainda maior, uma vez que a adolescéncia corresponde a uma fase da vida humana que implica
em grandes descobertas e mudancas decorrentes da transicdo necessaria para a proxima fase, a
juventude. Por essa razdo, o adolescente ja enfrenta varias situacfes de tensdo. Para evitar que
a participacdo na pesquisa seja mais um fator de tensionamento, as questfes foram
cuidadosamente elaboradas para favorecer a melhor compreensdo possivel e amenizar 0s
referidos riscos. As entrevistas serdo realizadas em ambiente protegido, havendo apenas a
presenca da pesquisadora e do participante, com uma forma de abordagem coloquial, havendo
sempre o cuidado da pesquisadora em informar a cada questéo apresentada que o participante
é livre para responder ou nao o que lhe esta sendo perguntado.

BENEFICIOS: Como beneficio direto a pesquisa podera ajudar o estudante do campo a
refletir de maneira mais sistematica sobre sua realidade especifica, o que favorecerd sua
percepcao em relacdo as peculiaridades de sua condi¢do enquanto sujeito de direitos, podendo
dessa forma contribuir para um melhor exercicio de sua cidadania. Os beneficios indiretos serdo
consequentes dos resultados da pesquisa, pelo fato de poderem colaborar com uma
compreensdo maior sobre a trajetoria dos estudantes do campo e as necessidades especificas
para esse seguimento estudantil. Os conhecimentos gerados serdo disponibilizados para os
estudantes e educadores, serdo entregues copias da dissertacdo para a escola onde ocorrera a
pesquisa e para a Secretaria de Educacdo do municipio de Lagoa dos Gatos e do estado de
Pernambuco.

As informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos
ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados
coletados nesta pesquisa (gravacgdes e entrevistas) ficardo armazenados em pastas de arquivo e
computador pessoal, sob a responsabilidade da pesquisadora no endereco acima informado,
pelo periodo de minimo 5 anos, apds o término da pesquisa.

Vocé ndo pagara nada para participar desta pesquisa, também nédo receberd nenhum
pagamento para a sua participacao, pois é voluntaria. Como a pesquisa seré realizada na escola,
durante o periodo que vocé se encontra |4, ndo haverd despesa com deslocamento. Fica
garantida indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da sua participacao
na pesquisa, conforme deciséo judicial ou extra-judicial.

Em caso de diavidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar
o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida
da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600,
Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

(assinatura do pesquisador)
CONSENTIMENTO DA PARTICIPAQAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo
assinado, apos a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de
conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com a pesquisadora responsavel, concordo em
participar do estudo: A TRAJETORIA DOS/AS ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO
ORIUNDOS/AS DO CAMPO: tensbes entre o direito, a garantia de permanéncia na
Educacao do Campo e a construcao de Identidades, como voluntario (a). Fui devidamente
informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre a pesquisa, 0os procedimentos nela
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envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagéo. Foi-
me garantido que posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do (da) participante

Presenciamos a solicitacdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do/a
voluntario/a em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura; Assinatura:
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ANEXO G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
RESPONSAVEL LEGAL PELO MENOR DE 18 ANOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO- UFPE
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE- CAA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CONTEMPORANEA CURSO
DE MESTRADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA RESPONSAVEL LEGAL PELO MENOR DE 18 ANOS)

Solicitamos a sua autorizagdo para convidar o (a) seu/sua filho
@) {ou menor que
estd sob sua responsabilidade} para participar, como voluntério (a), da pesquisa: A
TRAJETORIA DOS/AS ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO ORIUNDOS/AS DO
CAMPO: tensoes entre o direito, a garantia de permanéncia na Educacdo do Campo e a
construcdo de Identidade.

Esta pesquisa é da responsabilidade do (a) pesquisador (a) Maria Girlene Callado da
Silva, residente na Rua Maria do Socorro Soares, n° 17, Lagoa dos Gatos/PE, 55450-000. TEL
(81)98147-7341. e-mail: girlenecallado@hotmail.com. Que esta sob a orientagdo do professor
Dr. Saulo Ferreira Feitosa. Telefone: (81)21039162, e-mail: sauloffeitosa@gmail.com.

Ola Senhor/a seré esclarecido (a) sobre qualquer davida a respeito da participacdo dele/a
na pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e o/a Senhor/a concordar
que o (a) menor faca parte do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste
documento, que esta em duas vias.

Uma via deste termo de consentimento lhe serd entregue e a outra ficara com o
pesquisador responsavel. O/a Senhor/a estara livre para decidir que ele/a participe ou nao desta
pesquisa. Caso ndo aceite que ele/a participe, ndo havera nenhum problema, pois desistir que
seu filho/a participe € um direito seu. Caso ndo concorde, ndo havera penalizacdo para ele/a,
bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem
nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:
» Descricdo da pesquisa:

Esta pesquisa tem por objetivo: compreender os desafios que a trajetoria dos/as estudantes
do ensino médio, oriundos/as do campo, apresentam para o fortalecimento de suas Identidades
e como especificos: 1) Descrever a trajetdria dos/as estudantes vindo/a do campo para o ensino
médio do municipio de Lagoa dos Gatos-PE; Il) Identificar os desafios dos/as estudantes
oriundo/a do campo na escola de referéncia e ensino médio e I1l) Elencar os elementos que
permitem compreender a visibilizagdo da Identidade dos/as estudantes campesinos/as. Essa
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pesquisa utilizard como instrumento de coleta de dados a entrevista com os alunos oriundos do
campo.

A pesquisa tera duragdo de dois anos, porém o periodo que iremos dedicar as entrevistas
sera de dois meses, 0 que resultara em alguns encontros semanais com 0s participantes da
pesquisa para uma conversa na propria escola, em ambiente seguro e tranquilo para que 0s
mesmos sintam-se a vontade e possam responder de acordo com o seu olhar e entendimento.
Cada participante terd apenas um encontro com a pesquisadora.

RISCOS: Toda pesquisa envolvendo seres humanos implica em algum tipo de risco.
Mesmo quando se trata de aplicacdo de questionario ha o risco de expor e constranger o
entrevistado, causando desconforto. Como nesse caso 0s participantes sdo adolescentes, esse
risco pode ser ainda maior, uma vez que a adolescéncia corresponde a uma fase da vida humana
que implica em grandes descobertas e mudancas decorrentes da transicdo necessaria para a
proxima fase, a juventude. Por essa razdo, o adolescente ja enfrenta varias situacdes de tenséo.
Para evitar que a participacdo na pesquisa seja mais um fator de tensionamento, as questdes
foram cuidadosamente elaboradas para favorecer a melhor compreensao possivel, as entrevistas
serdo realizadas em ambiente protegido, havendo apenas a presenca da pesquisadora e do
participante, com uma forma de abordagem coloquial, havendo sempre o cuidado da
pesquisadora em informar a cada questdo apresentada que o participante é livre para responder
ou nao o que lhe esta sendo perguntado.

BENEFICIOS: Como beneficio direto a pesquisa podera ajudar o estudante do campo a
refletir de maneira mais sistematica sobre sua realidade especifica, 0 que favorecerd sua
percepcdo em relacdo as peculiaridades de sua condicdo enquanto sujeito de direitos, podendo
dessa forma contribuir para um melhor exercicio de sua cidadania. Os beneficios indiretos serdo
consequentes dos resultados da pesquisa, pelo fato de poderem colaborar com uma
compreensdo maior sobre a trajetoria dos estudantes do campo e as necessidades especificas
para esse seguimento estudantil. Os conhecimentos gerados serdo disponibilizados para 0s
estudantes e educadores, serdo entregues copias da dissertacdo para a escola onde ocorrera a
pesquisa e para a Secretaria de Educacdo do municipio de Lagoa dos Gatos e do estado de
Pernambuco.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos
ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados
coletados nesta pesquisa (gravacoes e entrevistas, ficardo armazenados em (pastas de arquivo e
computador pessoal), sob a responsabilidade do (pesquisador ) no endere¢o (acima informado),
pelo periodo de minimo 5 anos, apds o término da pesquisa.

O (a) senhor (a) ndo pagara nada e nem recebera nenhum pagamento para ele/ela participar
desta pesquisa. Como a pesquisa serd realizada na escola, durante o periodo que ele/a se
encontra la, ndo havera despesa com deslocamento, mas fica também garantida a indenizacéo
em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacao dele/a na pesquisa, conforme
decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a participacdo serdo
assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento com transporte e alimentagéo).

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar
o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida
da Engenharia s/n — Prédio do CCS - 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE,
CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador (a)
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CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPACAO DO/A
VOLUNTARIO

Eu, , CPF ,
abaixo assinado, responsavel por
autorizo a sua participagio no estudo: A TRAJETORIA DOS/AS ESTUDANTES DO
ENSINO MEDIO ORIUNDOS/AS DO CAMPO: tensdes entre o direito, a garantia de
permanéncia na Educacdo do Campo e a construcao de Identidade, como voluntario(a).
Fui devidamente informados(a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0S
procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes da
participacdo dele (a). Foi-me garantido que posso retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do (da) responsavel

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
voluntario em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:
Assinatura: Assinatura;
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ANEXO H - CARTA DE ANUENCIA
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SECRETARIA DE
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CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos (0) a pesquisador (a) Maria
Girlene Callado da Silva, a desenvolver o seu projeto de pesquisa: A TRAJETORIA
DOS/AS ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO ORIUNDOS/AS DO CAMPO:
tensdes entre o direito, a garantia de permanéncia na educacio do campo e a
construcao de identidades, que esta sob a coordenagido/orientagdo do (a) Prof. (a) Dr.
Saulo Ferreira Feitosa. Cujo objetivo é&: Identificar e compreender os principais
desafios que a trajetéria dos estudantes do ensino médio, oriundos do campo, apresenta
quanto a continuidade do processo formativo na construcdo e fortalecimento de suas
identidades no municipio de Lagoa dos Gatos-PE, nesta Secretaria para obteng¢ao de
coleta de dados.

Esta autorizagao esta condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador {(a) aos
requisitos da Resolugio 466/12 e 510/16 e suas complementares, comprometendo-se
utilizar os dados pessoais dos participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins
cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a nio utilizagdo das informag¢des em prejuizo
das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados o/a pesquisador/a devera apresentar a esta
Institui¢do o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de

Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.
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