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Mais uma vez o0s homens, desafiados pela
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RESUMO

A presente Dissertacdo é fruto de inquietacdes quanto aos limites e as
possibilidades do ensino de Historia no &mbito da educac¢ao do campo, nos anos finais
do ensino fundamental. A centralidade do trabalho objetiva a utilizacdo das
especificidades e dos saberes do campo no espaco escolar, notadamente no ensino
de Histéria, possibilitando uma préatica pedagdégica que dialogue com aspectos sociais,
econOmicos e as relagdes com o conhecimento. Buscamos compreender o marco
legal que norteia a educacao do campo no Brasil, subsidiando as discussdes ao longo
da pesquisa. No desvelamento das especificidades do campo, utilizamos a técnica de
grupo focal como metodologia de pesquisa, junto aos estudantes do campo, em
escolas do semiarido pernambucano. Percebidas tais especificidades, o trato
metodoldgico indicou o caminho ao produto didatico, este sendo pensado a partir do
cotidiano dos estudantes do campo, sendo a cotidianidade problematizada e
problematizadora de questdes relativas as praticas docentes nas aulas de Historia, ao
curriculo e especialmente a BNCC e a formacéo de professores. O produto didatico
usa como suporte fotografias produzidas pelos estudantes em resposta as questées
provocadoras de pesquisas no seu ambito social, sendo base de debates no ambiente
escolar, de forma a que provoquem nos estudantes e na comunidade escolar novos
olhares sobre a realidade, os contetudos e a propria escola, numa perspectiva de
superacao de possiveis demandas e construcdo de um conhecimento histérico

significativo.

Palavras-chave: Ensino de Historia. Saberes e praticas no espaco escolar. Educacao

do campo. Curriculo.



ABSTRACT

This Dissertation is the result of concerns about the limits and possibilities of
teaching History in the field of rural education, in the final years of elementary school.
The centrality of the work aims to use the specificities and knowledge of the field in the
school space, notably in the teaching of History, enabling a pedagogical practice that
dialogues with social, economic aspects and the relations with knowledge. We seek to
understand the legal framework that guides rural education in Brazil, which subsidizes
the discussions throughout the research. In unveiling the specificities of the field, we
used the focus group technique as a research methodology with students in the field,
in schools in the semiarid region of Pernambuco. Perceived such specificities, the
methodological approach indicated the path to the didactic product, this being thought
from the daily life of students in the field, this daily being problematized and
problematizing of issues related to teaching practices in History classes, to the
curriculum and especially to the BNCC and teacher’s training. The didactic product
uses photographs produced by the students in response to the provocative questions
of research in their social sphere, being the basis of debates in the school environment,
in order to provoke in the students and the school community new perspectives on the
reality, the contents and the school itself, in a perspective of overcoming possible

demands and building significant historical knowledge.

Keywords: History teaching. Knowledge and practices in the school space. Rural

Education. Curriculum.
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1 INTRODUCAO

Em oito de fevereiro de 2000, entramos pela primeira vez em uma sala de aula,
amparados em concurso publico e cheios de intencbes pedagdgicas oriundas da
formacgéo ainda em andamento?.

O primeiro contato com a escola, constituida majoritariamente por sujeitos do
campo, foi em uma turma de 62 série (atual 7° ano), composta por estudantes de
diferentes comunidades rurais, circunvizinhas a instituicdo, esta, também edificada
fisicamente® no ambiente do campo. A escola em questdo é a Municipal Anchieta
Torres, localizada no Distrito Santa Rita, em Tuparetama, na regiao do Alto Sertdo do
Pajel, em Pernambuco.

Atendendo a demanda dos estudantes das comunidades rurais do entorno,
incluindo outros municipios, como Séo José do Egito e Iguaraci, a escola oferta desde
a Educacéao Infantil ao Ensino Médio, sendo uma das poucas escolas municipais no
Brasil a ofertar toda a Educacéo Basica. Esse fato chama a aten¢édo no universo da
organizacao escolar brasileira, que delimita as responsabilidades de oferta no Ensino
Basico, cabendo aos estados a obrigatoriedade em oferecer o Ensino Médio, mas nao
impedindo os entes municipais de atenderem também a demanda deste segmento,
desde que supridas as necessidades dos segmentos de sua responsabilidade.

Torna-se importante ressaltar que a implanta¢cédo do Ensino Médio na instituicéo
citada® foi o resultado de mobilizacdes de estudantes, educadores, pais e mées que
compreendiam a importancia de prosseguirem os estudos e se preocupavam com as
dificuldades enfrentadas para a continuidade da educacdao basica, em decorréncia das
distancias geogréficas entre as comunidades rurais e as escolas de Ensino Médio, o
gue dificultava a frequéncia regular dos estudantes para o cumprimento do ano letivo.

Superada esta demanda, a escola comecou a desconstruir a ideia que
imperava nas comunidades rurais onde o0s estudantes, salvo raras excecoes,
deveriam estudar até o 9° ano (82 série na época), uma vez que com esta escolaridade

estariam os adolescentes e jovens aptos para o mundo do trabalho, notadamente em

1 No ano da posse como professor efetivo na rede de ensino pulblica do municipio de Tuparetama —
PE, encontrava-me cursando o 3° periodo da Licenciatura em Historia. No edital do concurso existia a
possibilidade para os cursistas participarem do certame.

2 Faltava a edificacdo pedagdgica, o reconhecimento da identidade e a valorizagdo do ambiente onde
havia sido implantada, bem como a valorizacao dos sujeitos a ela confiados.

3 A implantacdo do ensino médio ocorreu em 2004, por meio da Portaria — SEDUC n° 2571, de 07 de
maio de 2004.
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cidades de grande porte, exercendo atividades como frentistas, repositores ou caixas
de lojas, entre outras atividades no comércio ou em servicos — raramente eram
consideradas outras possibilidades profissionais mais qualificadas —, cursar o Ensino
Superior parecia uma realidade muito distante para aquele contexto. Os que
permaneciam nas suas propriedades realizavam o mesmo trabalho dos avés e pais,
sem fazerem a ponte necessaria entre o que a escola havia ofertado com o seu modo
de vida, de modo a superar velhas praticas, a exemplo do desmatamento para a
fabricacdo de carvao.*

Como resultado da quebra de um paradigma subalternizante, atualmente varios
ex-estudantes concluiram a graduacdo, em varias areas do conhecimento,
evidenciando a mesma capacidade dos discentes citadinos no que diz respeito as
competéncias necessarias para o cumprimento dos estudos em nivel superior. Apesar
das conquistas, é evidente que a escola do campo tem muitos desafios pedagogicos
e estruturais. Superar essas demandas ndo cabe somente a escola, mas perpassa
pela atuacdo de varios segmentos e atores sociais.

No percurso de atuagdo numa escola do campo, vivenciamos varias questdes
e varios embates sobre a escola e 0 seu papel social, especificamente no &mbito da
escola citada. Disputas entre grupos politicos pelo “direito” de dizer como os
professores deveriam atuar, ainda numa perspectiva coronelista; disputas pelos
espacos de debate na escola, e estes se transformarem em objeto de ressonancia de
ideias, evidenciou, no decorrer do tempo, que a escola do campo era espaco de
embates de narrativas.

Sendo importante participe social, € muitas vezes de forma subliminar deixada
a margem como, por exemplo, quando € o0 espac¢o por ultimo visitado nas
manutencdes fisicas rotineiras (quando ndo ha um hiato de anos para ocorrerem), na
aquisicao de material e em melhorias estruturais. A velha premissa de que a escola
do campo e os estudantes ndo precisam de muito e com qualidade ainda esta em
evidéncia, mesmo que perdendo for¢ca, mas rotineiramente ainda presente na
mentalidade administrativa e em alguns segmentos da sociedade.

Ainda em voga, mesmo que em processo de definhamento, ocorre o que
chamamos de “coitadismo pedagdgico”, este orientando muitos profissionais da

educacdo a um trabalho pautado no “quanto menos, melhor”, por acreditarem que os

4 Ainda persiste esta situacao.
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estudantes do campo, pelas circunstancias em gue vivem, ndo serem possuidores das
condicOes e habilidades necessarias para a aquisicdo dos conhecimentos inerentes
ao nivel escolar no qual estejam inseridos. Isto € evidenciado quando, por exemplo,
participamos de reunides pedagdgicas ou mesmo na hora do intervalo, quando
professores de componentes curriculares variados repetem o mantra “eles nao
aprendem, nao sabem de nada”. Temos ainda que avancar muito, embora tenha sido
uma problematica mais gritante.

Mesmo com todas as dificuldades apresentadas, a escola citada possui, como
resultado de muitas mobiliza¢des, uma estrutura fisica que difere do usualmente visto
guando tratamos de escolas localizadas na zona rural pais afora. Em decorréncia
disso, existe um estranhamento quando se encontra uma escola do campo cuja
estrutura se assemelha ou supera as instituicbes urbanas, provocando surpresa e
admiragcdo em alguns e questionamentos em outros, que nao veem motivacoes
suficientes para que tal infraestrutura seja disponibilizada aos estudantes do campo,
uma vez que estes estdo acostumados com a rudeza do cotidiano, ndo sendo
necessarios equipamentos semelhantes aos disponibilizados no mundo urbano.

Houve ocasido de escutarmos: “essa quadra coberta deveria estar na cidade e
nao aqui”’. Nosso questionamento direcionado ao autor dessa afirmacao, balizada nos
motivos pelos quais os alunos do campo nao teriam direito a quadra, ainda se encontra
por ser respondido, muito embora saibamos do viés ideoldgico de tal premissa. Fica
evidente que ha um preconceito ainda pulsante relacionado aos estudantes do campo,
estes sendo considerados subalternos e, como tal, ndo necessitados de acdes
efetivas que diminuam as distancias entre o rural e o urbano, numa evidente negacéao
de direitos e na diferenciacdo no trato entre os iguais perante a lei. A quadra coberta
€ utilizada pela comunidade escolar e pelas comunidades atendidas pela escola.

Em 2003 uma situa¢c&o nos chamou a atengdo. Num momento da execuc¢ao do
Hino Nacional, uma das nossas estudantes desmaiou. Apdés o socorro ter sido
prestado, verificou-se ser a fome o motivo do mal-estar. Esta situacédo nos impactou.
Todavia, a época, nao conseguiamos dimensionar o fato ou dar-lhe a devida atencéo,
pois estdvamos presos ao curriculo conteudista, estanque e distanciado daquela
realidade.

N&o haviamos percebido, até aquele momento, a escola como um oportuno e

adequado espaco de debates sobre o acontecimento, bem como sobre as



17

problematicas que o originaram. Algum tempo depois, comecou a tomar forma a
pergunta: que escola era essa que nao debatia as causas soécio-politicas da fome?

Comecamos a refletir sobre o ensino ofertado por nés e pela escola como um
todo. Fazia sentido? Atenderia as demandas daqueles estudantes? Impactava de
alguma maneira a vida dos estudantes e da comunidade? A partir dele haveria
possibilidade de superacéo das possiveis dificuldades existentes naqueles contextos?

A partir desse ponto, comecamos a reflexdo sobre o que tinhamos aprendido
na formacgé&o inicial e efetivamente faria sentido e diferenga aos nossos estudantes e
as comunidades. Isso nos fez compreender que “(...) ensinar ndo é transferir
conhecimentos, conteudos, nem formar, é acédo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado” (FREIRE, 2013, p. 25).

Ser um professor brasileiro, numa escola do campo no semiarido
pernambucano e cercado por contextos sociais por vezes desesperadores, nos quais
o significado do humano toma proporcdes diversas, a depender de pontos de vista
distintos, seja dos que enfrentam as mazelas da pobreza ou dos responsaveis por
minora-las, nos colocou sempre na posicéo do observador, de inicio passivo, mas que,
ao longo da experiéncia docente e das leituras realizadas, nos instrumentalizou e
encorajou ao questionamento.

Abrimos novas perspectivas direcionadas a nossa pratica e objetivos
relacionados ao espaco de atuacdo em que estavamos. A escola do campo
transformava-se em objeto de reflexdo sobre nossa identidade profissional. Afinal, o
gue queriamos para aguela escola, para aqueles atores sociais? Quais as nossas
pretensdes pedagogicas e como contribuiriam positivamente para o publico-alvo?

Coincidentemente e concomitante as indagacdes que nos inquietavam, em
2003 entramos em contato com a Proposta Educacional de Apoio ao Desenvolvimento
Sustentavel (PEADS), que discute educacdo a partir da realidade do campo, na
perspectiva de valorizagdo dos saberes e fazeres dos individuos neste espaco de
vivéncias. Trazida ao municipio via parceria da gestdo municipal com o Servico de
Tecnologia Alternativa, ONG sediada em Gléria do Goita - PE (SERTA)®, organizacéo

ndo governamental que desenvolve tecnologias de convivéncia com o semiarido

5 Desenvolve tecnologias alternativas de convivéncia com o semiarido, visando a sustentabilidade
econdmica e nutricional dos individuos no campo; trabalha a educacdo numa perspectiva de
valorizag&o dos sujeitos do campo.
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aliadas a acbes pedagdgicas voltadas para a valoracdo dos saberes e fazeres dos
sujeitos do campo.

Inicialmente desconfiamos da nova metodologia, pois acreditavamos ser mais
uma férmula elaborada por quem estava distante do quadro social no qual estavamos
profissionalmente inseridos, de forma a ser mais uma “receita” que ndo funcionaria
frente aos desafios da educacdo do campo.

Ao longo do processo de formacdo continuada e dos estudos, visitas a
experiéncias existentes e a pratica da metodologia alvo das nossas desconfiancas,
fomos refinando a nossa percepcao sobre a PEADS, de modo a encontrarmos nela o
fundamento metodolégico que buscavamos.

Mesmo cientes de que a metodologia apresentada era de imensa viabilidade,
pela concepcéo de educacdo pensada e voltada para as comunidades campesinas,
lugares historicamente relegados ao ostracismo pedagoégico, néo foi facil o processo
de desconstrucao didatico-pedagdgico ao qual estavamos acostumados.

Associamos a metodologia de ressignificacdo dos conteudos tdo somente com
a utilizacdo da horta escolar como espaco pedagdgico; dispensamos esforgcos em
projetos que se tornavam repetitivos e assumiam, ao final, as velhas caracteristicas:
estudo superficial culminava com salas tematicas belas, com pouca participacédo na
producao por parte dos estudantes.

Passado o primeiro momento, fomos nos apropriando de forma correta da
metodologia proposta e, aos poucos, pondo-a em pratica. Partiamos da pesquisa nas
comunidades, as desdobravamos em sala de aula, fundamentavamos as discussoes
dos conteudos a partir delas e, apos este trabalho, voltadvamos as comunidades no
gue é chamado de devolucdo. Nesse momento, a comunidade se via nos graficos,
nas producbes textuais, nas apresentacdes culturais e discutia as possiveis
alternativas as demandas surgidas em sala de aula e apresentadas naguele momento.

Ocorreram varios momentos em que demandas apresentadas tiveram sua
solucdo em definitivo, isso ocorrendo gracas a presenca de gestores municipais e
orgaos governamentais nas devolutivas, o que possibilitava um amplo debate, local
de onde saiam o0s encaminhamentos necessarios a resolu¢cdo dos problemas
mostrados.

Com base na experiéncia de pesquisa, desdobramento em sala e devolucéo
dos dados e debates, fundamentamos a nossa atuacéo tendo por base a metodologia

da PEADS, por entendermos que nao haveria sentido numa educagcdo que nao se
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pautasse no cotidiano do campo e, a partir dele, adentrasse ao conhecimento
sistematizado proposto pelo curriculo escolar. Tornar o conteudo “vivo”, compreendido
e ressignificado pelos estudantes nas mais diversas experiéncias, evidenciava
significativo avanco na praxis pedagdgica, anteriormente pautada no distanciamento
e na negacao da identidade da escola e dos seus estudantes.

Aos estudantes e a nos, caberia o exercicio de fazer o caminho inverso ao
tradicionalmente vivido até aquele momento, tendo como ponto de partida da nossa
pratica as experiéncias cotidianas dialogando e (re) direcionar o proposto no curriculo.
Ao fazer esta ponte com a realidade avangamos na nossa prética, ainda que de forma
timida e carecendo de embasamento constante.

Os estudantes também construiram um envolvimento diferente ao se
perceberem como portadores de conhecimentos que poderiam ser considerados nas
relag6es com os conteudos tradicionais de um curriculo também tradicional. Viam-se
na escola, observando o cotidiano ser tratado em sala de aula e percebiam-se
enguanto agentes ativos e curiosos, a isto Paulo Freire (2013) chamou de superacéo
da curiosidade ingénua a curiosidade epistemolodgica.

Atualmente a escola ndo conta mais com o aporte pedagogico do SERTA. As
ultimas formacdes direcionadas de forma mais sistematica & educacdo do campo, no
municipio de Tuparetama, acorreram entre 2014 e 2015 e foram realizadas por
técnicas da propria Secretaria de Educacdo de Tuparetama, sendo uma delas ex-
integrante da equipe de formacgédo do SERTA.

Desde entdo a experiéncia com uma proposta especifica de educagcédo do
campo tem sido deixada de lado, priorizando-se nas formacdes o direcionamento
pedagogico focado nas avaliagdes externas, com énfase no Sistema de Avalicao do
Estado de Pernambuco (SAEPE). Percebemos que ha uma intencionalidade bem
definida. Se por um lado comemora-se a elevacéo de indices de proficiéncia, por outro
percebemos que 0s mesmos resultados ndo tém ressonancia junto aos estudantes do
campo gue, uma vez mais, tornam-se apaticos e sdo colocados a margem desses
resultados e culpabilizados pela queda dos indices. Afirmar que a escola do campo
“derrubou o resultado do municipio” é regra.

Importante perceber que mesmo num movimento inverso, numa elevagao
desses indices, as frases de carater pejorativo e subalternizante vigoram. Frases
como “ta vendo, eles também conseguem” ou ainda “os ‘bichinhos’ conseguiram”

fazem parte do universo da educacéo do campo.
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Como amostra e resultado de experiéncias significativas na atuacdo como
professor de Historia, numa escola do campo formada por estudantes de diversas
comunidades rurais, duas sao reveladoras dos caminhos percorridos e da construgao
da nossa identidade pedagodgica, sendo a primeira um importante divisor de aguas
nessa atuacdo profissional e a segunda o resultado de uma nova e ainda timida
postura pedagdgica e forma de atuacéo, orientada pela utilizacdo do cotidiano e das
relacdes sociais, econdmicas e politicas vividas nas comunidades rurais de onde os
nossos estudantes s&o originarios.

A primeira experiéncia aconteceu por volta de 2003 ou 2004, com uma evidente
influéncia dos pressupostos teéricos da PEADS®. Ao entrar em uma turma de 72 série
(8° ano), coloquei no quadro o tema da aula, a revolucdo americana. Iniciada a
exposicdo, o estudante A. A. levantou a méo e perguntou: “Nos Estados Unidos eles
estudam a nossa Independéncia? ”.

Esse questionamento surgiu no momento em que refletiamos sobre o sentido
da educacdo para os jovens do campo. O processo de desconstrucdo do
planejamento, trouxe as reflexdes sobre a educa¢do no campo, fazendo-nos revisar a
concepgdo de ensino’, bem como, efetivamente, levou-nos a compreensao, pelo
menos inicial, da realidade na qual nos inseriamos. O assunto da aula n&o tinha
ressonancia alguma com a vida de A. A. e a dos colegas, de modo a ndo trazer a
representatividade necessaria que evoluiria ao interesse pelo tema.

Em reposta, comecamos a estudar a Histéria do Brasil, numa tentativa de
relacionar o cotidiano dos estudantes ao conteudo, procurando aprofundar as
discussbes dos conceitos historicos, tendo como parametro as experiéncias. Junco
(apud CARRETERO, 2010, p. 15)® apresentou uma provocagdo que apontou

caminhos de reflexdes no sentido da elucidagcdo dessa questdo, quando escreveu:

(...) como sair do atoleiro no qual se encontra 0 ensino da histéria na escola?
(...) “quais outras histérias (escola) poderia, ou deveria, contar? Como é
possivel estabelecer relacbes de continuidade entre o passado e o
presente?”; “quem fala por meio da voz dos textos e do curriculo? Quem mais
quer falar e ser escutado? A escola pode conceder um espaco a essas novas
vozes?”; “de que forma a escola pode transmitir histérias que entram em

6 Ancorados na metodologia freireana.

" Orientada em sua génese na perspectiva do trabalho com contetidos compartimentados e dissociados
das experiéncias e cotidianos do campo, haja visto que na graduagdo ndo houve estudo sobre a
educacdo do campo e em principio uma buscamos por compreender este espaco pedagdogico, muito
embora atuassemos profissionalmente nesse contexto.

8 In Carretero 2010 (Prefacio da obra).
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contradicdo com as narrativas nacionais que a legitimam enquanto instituicéo
legitimadora?”® (JUNCO apud CARRETERO, 2010, p.15).

Percebamos que o trecho acima, com as relevantes questdes que suscita,
apresenta importantes contribuicbes aos debates propostos, pois coloca
guestionamentos que dimensionam, a partir das respostas, as visbes sobre a
educacdo do campo, de modo a expor as intencionalidades dos sujeitos que
participam dos processos educativos nas escolas e comunidades rurais.

Bem mais recente, a segunda experiéncia iniciou em 2014. Partindo da
necessidade de contribuir com a formacédo de leitores na escola do campo,
escrevemos em parceira com o ator tuparetamense Flavio Rocha - que € oriundo da
comunidade rural da Cacimbinha, uma das atendidas pela escola — o projeto Leitores
e Livros.

Pretendiamos conseguir livros para os estudantes do 2° ensino médio em 2014,
para que estes fossem incentivados a iniciarem a formacdo das suas bibliotecas
pessoais e estas serem ampliadas nas comunidades e usadas como espacos de
conhecimento. Naquele ano e com a turma citada, iniciamos o0 exercicio de uma
escrita mais sistematizada, no ambito das aulas de Histéria, a partir da analise de
textos apresentados na sala de aula como suporte complementar, a partir de recortes
tematicos e discussbes dos conteudos estudados.

Do projeto citado acima, somente as acdes pedagogicas foram realizadas.
Apesar de vérias promessas, jamais recebemos os livros prometidos por diversos
setores da sociedade que, a priori, solidarizavam-se com ele. Achavam-no importante,
mas foram afirmacdes que efetivamente nao se efetivaram em agdes concretas. Nao
recebemos um livro sequer. No 3° ensino meédio, em 2015, os estudantes escolheram
um tema de pesquisa, realizando a escrita do TCC (Trabalho de Conclusao de Curso).

A experiéncia com os TCC’s foi iniciada no ensino médio de maneira que 0s
temas de pesquisa semelhantes ou que apresentassem alguma aproximagao com a
pesquisa realizada seria em parceria, duplas ou trios de estudantes.

A mobilizacdo dos estudantes para a leitura do material de fundamentacao
tedrica, a escrita dos textos acorreu no contraturno, promovendo uma presenca mais
constante dos alunos do 3° ensino médio nas manhas da escola. A ocupacgédo da
biblioteca e sala de informatica chamou a atenc&o de maneira positiva. Os estudantes

efetivamente pesquisavam.

% Aspas do autor.
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A orientagcdo dos estudos ocorreu durante as aulas semanais, em datas
previamente marcadas para que ndo tivéssemos 0 planejamento comprometido.
Aproveitamos as aulas de Sociologia, Filosofia e Histéria para realizarmos o
acompanhamento dos textos em elaboragéo.

Como resultado dessa acéo, percebemos que as teméticas de pesquisas eram
sobre o0 universo do campo ou das relagdes deste com o urbano. Corroborando para
o entendimento de que os conteudos deveriam ser direcionados as experiéncias
cotidianas dos discentes e a forma como lidam com as relacfes estabelecidas com
outras realidades.

Como resultado, observamos que as comunidades que nédo tinham a histéria
escrita passaram a ser pesquisadas, e os relatos constarem em um texto. Atualmente,
essas histérias antes silenciadas estao disponiveis na escola. O trabalho com os
TCCs ocorre desde entdo. Importante ressaltar que hoje € um trabalho que faz parte
do cotidiano da escola, sendo pensado a partir do 2° ensino médio.

O quadro comparativo abaixo apresenta os trabalhos com as temaéticas
surgidas a partir dos interesses dos estudantes que desde 2015 s&o elaborados no
ambito do ensino de Histdria, no ensino médio da escola citada.

Quadro 1 - Listagem dos TCCs

ANO | QUANTITATIVO | ESTUDANTES TEMATICAS
ENVOLVIDOS
2015 06 13 O uso da Internet na comunidade

Malhada do Riachéao; O papel do jovem
na comunidade de Santa Rita; Relacao
entre escola e comunidade; Por que o
Sertdo e ndo o Agreste? Historia da
comunidade de Bonfim; Sitio Ponta
Direita

2016 07 20 A mulher e o preconceito: tempos de
sofrimento; indios de Pernambuco:
ontem e hoje; Lendario Gonzagao;
Bullying: vocé conhece ou pratica? Uso
do celular no Distrito Santa Rita: o fim
do isolamento; Cajueiro e sua historia;
O que é racismo?

2017 07 20 A origem do cangaco; Qual o papel da
mulher na comunidade rural Santa Rita;
A origem do Assentamento Riacho dos
Negros; Como surgiu a comunidade
Barriguda? A origem da Vaquejada; A
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origem do sitio Garcia; A escravidao no
Brasil.

2018 04 09 A origem do povoado Caatingueira; A
origem da vaquejada; Como se da a
formacdo de um padre? A origem da
Fazenda Varzinha no municipio de
Iguaracy: aspectos historicos e
contemporaneos.

Fonte: Acervo da biblioteca da escola.

Como é possivel observar, as tematicas trafegam em varias direcdes e estdo
ligadas entre si, evidenciando que os estudantes da educagdo do campo nédo estéao
encerrados na sua realidade ou em si mesmos, antes, € a partir dela que seu olhar se
espraia por outras realidades que, interligadas com a sua, os fazem percebé-las no
cotidiano. O campo vincula-se ao urbano e este ao outro, em trocas constantes de

conhecimentos e afirmacdes, permeadas continuamente.

1.1 DO PROFESSOR AO PROFESSOR PESQUISADOR: CAMINHOS DE UMA
FORMACAO

Na trajetéria profissional que seguimos, almejamos a qualificacdo profissional,
vendo-a como possibilidade de preenchimento das lacunas na formacdao inicial, bem
como, uma forma de ampliagdo de horizontes, tanto intelectual quanto profissional. O
Mestrado era o alvo.

Durante anos usamos diversas desculpas como instrumento de fuga para
mantermo-nos distantes do mestrado, por receio de nao ter as condi¢cdes necessarias
para estar neste espaco académico. Apbés a conclusdo do segundo curso de
especializagéo, surgiu a oportunidade do Mestrado, com a realizagdo, em 2017, da
prova de admissdo no Mestrado Profissional em Ensino de Historia, o ProfHistoria, na
UFPE. Realizado o exame, fomos aprovados e retomamos a trajetéria de estudos
voltados a qualificac&o profissional.

Hoje, quando rememoramos as viagens semanais'®, as aulas, as leituras que
acessamos, 0s contatos com os professores, as conversas e 0s conhecimentos
apreendidos percebemos o quao importante € o Mestrado Profissional. Pensar sobre

a situacao profissional onde atuamos, teorizar a respeito e propor um produto didatico

10 Residimos a quase 400km do Recife, cidade onde localiza-se a UFPE.
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instiga-nos a seguir nessa constru¢do. Ha& muito o que ler, muito o que aprender e,
mais que tudo, muito o que contribuir. O horizonte de expectativas amplia-se para

novas possibilidades.

1.2 HORIZONTE DE EXPECTATIVA AMPLIADO: A BUSCA POR CONTRIBUIR
COM O ENSINO DE HISTORIA NA EDUCACAO DO CAMPO

Imbuidos do respeito aos povos do campo em cuja diversidade, modos de vida,
saberes e fazeres alargamos nosso olhar para além de um paradigma educacional
gue subalterniza individuos e padrdes sociais, na tentativa de homogeneizar distintas
formas de ser e viver, pensamos este estudo como parte de uma construcao
inacabada, projetada a partir das inquietacdes gestadas no cotidiano de uma escola
do campo.

E nesse sentido que, na dissertacdo, aprofundamos as discussbes sobre a
educacdo do campo — que mais sistematicamente foi consolidada a partir da
Constituicdo de 1988 —, bem como um ensino de historia que dialogasse com 0s
espacos sociais do campo.

Situando nossa problematizagdo, entendemos que o ensino de Histoéria deva ser
pensado a partir das experiéncias dos atores sociais do campo, num processo iNverso
ao gue estad em pauta, no que se refere ao reconhecimento da diversidade no campo,
com os seus modos de vida, suas construcdes historicas e socioculturais, de forma a
gue o ensino de Histéria seja ancorado nestas constru¢cdes sociais e tenha como
pressuposto o cotidiano, as relacdes sociais, as relagdes de trabalho, as relacbes com
0s conhecimentos, na configuracédo da praxis em sala de aula.

Para pensarmos em um ensino a partir das experiéncias dos povos do campo,
faz-se necessério o estudo e os debates frequentes sobre a educacdo do campo e o
processo histérico-normativo da atual configuracdo, bem como o que se relaciona aos
processos pedagdgicos que culminam com a pratica em sala de aula.

Nesse sentido, objetivamos:

1. Compreender o marco legal que orienta a educacdo do campo, tendo na
Constituicao de 1988 o ponto de partida para as discussdes sobre 0s pareceres que
a orientam;

2. ldentificar os conceitos que fundamentam os estudos sobre a educacao do
campo (educacéao rural; educacdo do campo), de maneira a aprofundarmos nossa

compreensao sobre o tema;
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3. Evidenciar as especificidades dos povos do campo, no que diz respeito as
relacdes sociais no cotidiano; relagdes de trabalho, a producéo e o consumo; relacdes
com os conhecimentos empirico e cientifico, objetivando a insercéo destes elementos
no ensino de Historia, nas escolas do campo;

4. Elaborar um produto didatico com as especificidades do campo, este sendo
percebido como suporte para o ensino de Histéria no contexto desta educacéo.

No aporte tedrico, para fundamentar nossas analises e nossa compreensao,
debrugamo-nos sobre os conceitos de educagéo do campo a partir dos trabalhos de
Arroyo (2014), Caldart (2012), Pereira (2012), Ribeiro (2012), Ghendin (2012). Para o
estudo do marco legal que orienta a educacdo do campo no Brasil, discutiremos um
conjunto de legislacdes. Abordaremos algumas constituicdes brasileiras, tendo como
parametro a Constituicdo de 1988; a Constituicdo pernambucana de 1989; o Parecer
CEB 36/2001; a Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002; a Resolucdo CNE/CEB n° 02/08; o
Decreto n°® 7.352, de marco de 2010; o conjunto das LDB’s, partindo da LDB n°
4024/61, com especial énfase a LDB n°® 9394/96; a Base Nacional Comum Curricular;
bem como autores que discutem esse marco legal, para tanto, utilizamos Soares
(2001) e Rossato, Praxedes (2015).

Quanto a metodologia, utilizamos a pesquisa bibliografica no que concerne a
fundamentacédo sobre concepcédo de educacdo do campo, o Marco Legal que a orienta
e ainda as teorias sobre 0 ensino de historia. Para fundamentarmos a técnica de grupo
focal, metodologia utilizada para revelar as especificidades do campo, buscamos os
argumentos necessarios em Lima (2013), Gomes (2005), Gondim (2003), dentre
outros.

Na perspectiva do ensino de Historia, recorremos a um expressivo conjunto de
pesquisas que discutiram os aspectos diversificados do que constitui o ensinar e
aprender Histéria nas escolas. Tratando sobre curriculo, praticas pedagdgicas,
experiéncias didaticas cotidianas no universo da escola do campo para as leituras
realizadas nessa perspectiva utilizamo-nos de Caimi (2016) e Freitas (2014), dentre
outros estudiosos.

Fundamentamos a nossa pesquisa partindo do estudo do marco legal para a
educacdo do campo, de modo a apreendermos no universo legal os aspectos
constitutivos dos direitos a educacgéo voltada aos povos do campo, em particular, no

semiarido nordestino.
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Por ultimo, para trabalharmos a concepcéo do produto didatico na relagdo com
o olhar e o oficio do historiador, utilizamos Prost (2019), Boal (2012); Barca (2004) e
Mauad (1996), como aporte para a construcéo da Proposta de Suporte Curricular para
o ensino de Histéria no contexto da educa¢do do campo, definido como o Produto
Didatico resultante desta pesquisa.

Na proposta do estudo, nos aproximamos dos debates sobre os conceitos de
curriculo, dialogando com Arroyo (2018), Goodson (2018) e Silva (2017), na definicédo
do curriculo defendido no ambito dessa pesquisa. As discussfes pertinentes a essa
tematica permeiam o estudo como aspecto constitutivo das intencionalidades
politicas, pedagogicas e didaticas aqui abordadas e defendidas para a efetivacéo de
uma pratica pedagdgica em Historia que se aproxime e interaja com o cotidiano e as
vivéncias dos estudantes do campo.

Tendo apresentado o marco legal, discutimos a educacado do campo enquanto
praxis cotidianamente realizada junto aos povos do campo nos espacos de vida e de
experiéncias construidas e constituidas historicamente, em relacdes estreitamente
vinculadas com a cultura e 0 meio ambiente, estes sendo pilares fundamentais nas
diversas situagdes que compdem o quadro da sociedade rural brasileira.

Nesta construcdo, o ensino de Histéria serd realizado numa perspectiva
dialogica, tendo como ponto de partida as experiéncias vivenciadas nos espacos
sociais do campo onde o curriculo e o ensino de Historia devam ser alicergados, numa
demanda curricular sempre flexivel, reflexiva e critica. Partindo do micro ao macro ou,
do local ao global, criando vinculagfes do contexto mais especifico ao contexto maior,
numa relacéo de interdependéncia e complementariedade.

Na compreensdao de que estamos interligados social e historicamente, pensamos
as possibilidades didatico-pedagdgicas nas aulas de Historia, a partir do nosso lécus
de construcdo historico-social, com a atencdo recomendada sobre os limites da
ocorréncia de anacronismos, exacerbacdo e reproducdo do localismo, como nos
advertiu alguns estudos de Schmidt, Cainelli (2009) e Bittencourt (2004).

Para a compreenséo sobre as relagdes entre o local e global; o micro e macro,
Ronaldo Vainfas (1997, p. 225) escreveu:

A cultura popular (...) se define antes de tudo pela sua oposicéo a cultura
letrada ou oficial das classes dominantes (...) numa dimenséo sociocultural
globalizante. Mas a cultura popular se define também, de outro lado, pelas

relagbes que mantém com a cultura dominante, filtrada pelas classes
subalternas de acordo com seus préprios valores e condicdes de vida. E a
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propdsito desta dindmica entre os niveis culturais popular e erudito — ja que
também a cultura letrada filtra a sua moda os elementos da cultura popular
— (...) prop®&e o conceito de circularidade cultural. (VAINFAS, 1997, p. 225).

O conceito apresentado de circularidade cultural, relagdo entre os
conhecimentos da cultura letrada e popular, de modo a absorverem-se mutuamente,
adaptando uma e outra ao seu contexto. Sobre ele, ha importantes consideracdes a
serem feitas. E para tanto, surgem questdes a serem refletidas e elucidadas: como a
sociedade do campo trata os conhecimentos empirico e cientifico? Haveria novas
leituras das situagdes e da informag&o? Como essas leituras e visdes de mundo séao
utilizadas pela escola?

As respostas a essas e outras questdes devem ser encaradas a luz da realidade
do campo, sob pena de suas respostas se tornarem anacrénicas e reprodutoras de
discursos pedagogicos excludentes, contribuindo com intencBes de desvalorizacéo
dos diferentes contextos do campo.

Comprometidos com a educacdo pautada na ressignificacdo dos curriculos, a
partir das préticas pedagogicas, bem como com as reflexdes acerca dos fazeres e das
visdes de mundo dos povos do campo, tendo como pressuposto a discusséo deles
em sala de aula no componente curricular de Historia, essa foi a forca motriz quefez
com que nos debrucassemos sobre esta pesquisa no ensino da disciplina alvo das
discussoes.

Considerando o método de ensino proposto como elo entre o vivido pelos
estudantes nas experiéncias cotidianas e o prescrito nos curriculos oficiais em sala de
aula e fora dela, demandamos debater um cotidiano escolar que pense e realize
praticas pedagogicas contextualizadas nas instituicdes de ensino do campo.

Entendemos que o processo de contextualizacdo da praxis tem inicio nas
discussdes sobre as experiéncias sociais do campo, estas como orientadoras do fazer
pedagdgico escolar, numa perspectiva envolvendo o (re) conhecimento dos aspectos
constitutivos dos modos de vida e as relacdes com o cotidiano escolar, de maneira a
ter uma pratica educativa que ndo se paute na pura transmissédo de conteudos, na
perspectiva da educacado bancaria conceituada por Paulo Freire (2005), sem relacdes

com a vida dos estudantes. Portanto:

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem-
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio
a experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema
inquietacdo desta educacdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador
aparece como o seu indiscutivel agente, como se o seu real sujeito, cuja
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tarefa indeclinavel é “encher” os educandos dos conteldos da sua narragao.
Contetdos que séo retalhos da realidade desconectados da totalidade em
gue se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra, nestas
dissertacbes, se esvazia da dimensdo concreta que deveria ter ou se
transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai que
seja mais som que significacéo e, assim, melhor seria ndo dizé-la. (FREIRE,
2005, p. 65-66).

Apontando para a superacdo do paradigma pedagoégico preso a perspectiva
depositaria de conteudos dissociados das experiéncias dos estudantes e, portanto,
associados a um fazer pedagdgico despolitizado e a servi¢co do silenciamento cultural
e social dos povos do campo, especialmente no semiarido nordestino, historicamente
visto de forma inferiorizada e passivel de ser deixado a margem das inovacdes
pedagogicas e de politicas publicas, propomos a utilizacdo das experiéncias do
campo?!! como fomentadora da pratica pedagégica no ensino de Histéria, de forma
gue este respeite e contribua efetivamente com os variados matizes sociais deste
espaco.

A Histéria ensinada e discutida a partir do local, do vivido e construido
socialmente, alicercada numa intencionalidade pedagodgica perpassada pelo
redirecionamento da praxis pedagogica, ancorada nas experiéncias das populacdes
do campo, nos lugares das vivéncias e nas constru¢des historicas e sociais, € a
intencionalidade do debate proposto aqui. Nessa perspectiva,

(...) o docente deve partir da experiéncia cotidiana dos alunos, oferecendo
elementos que lhes permitam ultrapassar as sempre lembradas formas
tradicionais de ensino de Histéria (...) ensinar Histéria também significa
comprometer-se com uma estética de mundo, onde guerras, massacres e
outras formas de violéncia precisam ser tratadas de modo critico. (...) parece
obrigacao tentar aproximar esse conhecimento da vida social, principalmente

guando se acredita que o ensino ndo deve promover, apenas, formas
agradaveis de aproximagdo ao conhecimento (MICELI, 2018, p. 37-44).

Torna-se importante buscar uma educacdo que remonte a uma perspectiva
educacional pautada na valorizacdo de formas outras de conhecimentos do mundo,
formas estas que nado estdo presentes nos discursos oficiais; formas estas cuja
existéncia € negada, sendo alienadas de um debate sobre um conhecimento que faca
a ponte entre o vivido e o prescrito curricularmente, de modo que tenham espaco e
contribuam na construcdo de um saber significativo e politicamente ativo, apontando

para possibilidades pedagdgicas superando os muros escolares (fisicos e didaticos),

11 As relagGes cotidianas com o trabalho, com o conhecimento e as sociais.
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objetivando um contributo social significativo da escola as comunidades, notadamente
as do campo.

Ressaltamos a educacdo do campo como instrumento que possibilita aos
individuos condi¢cbes epistemoldgicas para instrumentaliza-los a permanecer no
campo ou optar por deixa-lo, atuando em outras situacfes de vida.

Nessa perspectiva, sdo necessarios alguns cuidados a fim de que a educacao
seja libertadora, com condi¢cdes técnicas e critico-reflexivas que ampliem os
horizontes de acdo para que ndo se transforme, também, em outra proposta de
aprisionamento, limitando as possibilidades e a atuacdo social, ora propondo o
abandono do campo, ora propondo a fixacdo nele!?, sem considerar as demandas
pessoais e as condicdes materiais dos individuos, tornando o sujeito do campo peca
passiva de um tabuleiro marcado pelos embates politico-ideoldgicos e educacionais
em todos 0s segmentos da sociedade.

Cruz Neto (2010, p. 151), a este respeito escreveu:
Pude entéo verificar que ndo basta defender a integracdo do homem com a
natureza por meio da formacgédo integrada do trabalho intelectual com o
trabalho bracal, visto que sdo as condicbes materiais que criardo as
condigbes de sobrevivéncia dos trabalhadores no campo ou na cidade.
Portanto, ao se propor uma nova forma de ensinar e aprender de acordo com
a realidade do homem do campo, visando a fixagdo desse a terra como forma
de viabilizar suas lutas pela reforma agraria, o MST, como faziam os
defensores do ruralismo pedagodgico, deixa de considerar que as bases

materiais de determinadas sociedades determinam em Uultima instancia as
formas de pensar e de agir de seu povo. (CRUZ NETO, 2010. p. 151)

Solucionar esse embate ideoldgico, portanto intencional, s6 acontecera, ao
nosso ver, quando as sociedades do campo detalharem as préprias demandas, a
visao de futuro e as metas que incidirdo decisivamente na definicdo dos caminhos a
serem percorridos por ela.

Ao debrucarmo-nos sobre uma dada realidade do campo tornando-a contetdo
do ensino de Histéria, devemos respaldar essa atuacdo didatica e pedagdgica em
pressupostos tedricos, nos quais as possibilidades de compreenséao desta realidade,
orientada a partir dos debates historiograficos pautados nas mudancas e
permanéncias, tém amplas possibilidades de concretizacao.

Conceitos como “mudanca” e “permanéncia’, compreendidos a partir dos

contextos vividos, auxiliam sobremaneira nesta construcdo de possibilidades,

2pgliticas publicas para a educagéo rural; Proposta do MST.
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orientando para um fazer pedagdgico em Histéria que dialogue com a realidade sobre
a qual se debruca, num movimento de ressignificacdo das praticas de ensino e de
conteudos.

Por dltimo, mas sem concluir o debate e deixando em aberto o espaco para
novas reflexdes, sera necessario considerar, no trato com a educacdo do campo, 0s
seguintes aspectos e/ou questdes que entendemos servir de “bussola”

1- de acordo com Soares (2012), a educacdo do campo € perpassada pelo
reconhecimento da existéncia de varias realidades, sejam assentados, quilombolas,
indigenas, ribeirinhos, canavieiros, extrativistas, sertanejos, cuja experiéncias
demandam olhares pedagdgicos considerando as constru¢des histérico-sociais,
culturais e o meio ambiente, este entendido como um dos demarcadores destas
construcoes;

2 — acreditamos que na presenca dessa diversidade e de realidades, um ensino de
Histéria partindo das experiéncias é possivel,

3 —nao pensamos o campo dissociado do urbano; embora diferentes, em decorréncia
de estarem imersos em contextos socioculturais diferentes, logo vivenciando
processos de socializacdo diversos, as criancas e jovens do campo tém direito as
mesmas oportunidades de aprendizagens ofertadas as criangas e aos jovens urbanos.
Reconhecemos que sao dois espacos de pertencimento social, econémico e cultural,
a serem utlizados considerando 0s processos educacionais, sem que ocorra
sobreposicao;

4 — a educacdo do campo ndo nega o0 acesso ao cabedal de conhecimentos e suas
expressdes culturais existentes no mundo, antes propfe 0 acesso a esses
conhecimentos ressignificados pelas experiéncias locais;

5 - a educacdo do campo, nas aulas de Histéria, ndo abre mado das teorias
historiogréficas e de ensino, entendendo-as como referéncias nas quais baseamos
nosso oficio, vinculadas a uma pratica pedagogica que cria elos e constréi uma
educacao que faca sentido aos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem.

Pensar um ensino de Historia para estudantes do campo, nos anos finais do
Ensino Fundamental, considerando os desafios sociais postos a educacdo do campo
— e aqui ndo asseveramos ser a escola a Unica responsavel pelo enfrentamento e
pela superacdo das demandas sociais, antes a pensamos como espaco de reflexdes
sobre os mecanismos de permanéncia das desigualdades sociais —, é o0 desafio

proposto, tendo em mente o que alude Paulo Miceli (2018, p. 51):
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(...) forcoso concluir que qualquer esforco de renovacgéo do ensino de Histdria
depende de uma pratica corajosa. Sem querer produzir mandamentos ou
regras de conduta recomendavel, parece necessario ter coragem de jogar no
lixo a comodidade emburrecedora de anota¢des amarelecidas, repetidas dia
apos dia, classe apds classe, ano apos ano. E necessario ter coragem de
transformar em cinzas ou adubo pilhas e pilhas de livros didaticos, lidos e
relidos sem curiosidade ou vontade de qualquer tipo, ja que o famoso
exemplar do professor traz respostas a todas as possiveis davidas. E
necessario ter coragem de superar e ignorar programas oficiais, burlar
vigilancias, criar e aceitar novos desafios e experiéncias®®. (MICELI, 2018, p.
51).

Para a concretizacdo deste estudo, realizamos dois movimentos que sao
essenciais no processo. No primeiro identificamos as especificidades dos povos do
campo, tendo como eixos: (i) as relagbes sociais — Cotidiano; (ii) as relagbes de
trabalho — producéo e consumo; (iii) as relagdes com os conhecimentos — empirico e
cientifico. Para tanto, utilizamos como metodologia de pesquisa a técnica de grupo
focal.

A partir da formagao de dois grupos focais com a participagcao de estudantes dos
anos finais do Ensino Fundamental, cada um sediado em uma escola do campo do
municipio de Tuparetama®®, no sertdo pernambucano, identificamos aspectos
relevantes do modo de vida dessas populacoes.

O segundo movimento se caracterizara pelo uso pedagoégico das informacdes
descortinadas nos grupos focais. Nesse momento, foi pensado o produto didatico, que
consiste numa proposta de suporte curricular, voltada aos anos finais do Ensino
Fundamental, que intitulamos de “Olhares e percepc¢des”, esta consistindo na
transformacdo das especificidades campesinas em contetdos para o ensino de
Historia.

Na proposta de suporte curricular, indicamos a utilizacdo da fotografia como
instrumento a ser utilizado, pois compreendemos que a foto € uma extensdo do nosso
olhar e, dessa maneira, a representacdo externa, “olhares e percepg¢des” que temos
sobre a realidade que participamos.

Para a realizagdo, o professor (a) orientara previamente os estudantes na
tematica que norteara a producao da foto, sendo esta usada como base para acoes e
atividades pedagogicas relacionadas ao eixo tematico indicado, discutindo-a como

conteudo histérico ou como suporte aos contetdos do curriculo oficial.

13 Grifo nosso.

14 O municipio nucleou suas escolas do campo entre 2000-2003, permanecendo dois niicleos: Escola
Municipal Anchieta Torres, localizada no distrito Santa Rita e Escola Municipal José Agostinho dos
Santos, localizada na comunidade Carnalba.
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Produzidas a partir dos aparelhos celulares dos estudantes ou maquinas
fotograficas disponiveis na escola, as fotografias, entendidas como olhares,
evidenciarao as relacdes de cada individuo com o entorno e o modo de vida, sendo
essas 0 suporte pedagdgico proposto no produto didatico.

Partindo da fotografia, serd aberto um espaco de debates acerca dos fazeres e
dizeres existentes no campo, de maneira que estes passem a ser objeto pedagodgico
para o ensino de Histéria.

A exposicao das fotos, seguida de um amplo debate sobre os olhares que
representam, a montagem de painéis, culminardo com a confec¢éo de salas teméticas
abertas a comunidade escolar'®, onde séo apresentados os resultados das discussées
nas diversas tematicas, promovidas nas turmas dos anos finais e do ensino médio, de
forma a que cada uma delas seja responsavel por um tema. Temos o formato de um
evento anual protagonizado pelos estudantes, cujo contetdo trabalhado insere-se na
proposta de ensino de Historia.

Para a discussdo proposta, organizamos esta dissertacdo em cinco capitulos,
objetivando uma construcéo tedrica que melhor definisse o caminho da pesquisa e a
compreensao dos processos inerentes a educacdo do campo, de maneira que
abrigasse no corpo da pesquisa desde a nhormatizacéo a proposta do produto didatico.

Na introducdo, buscamos apresentar as motivacdes que nos conduziram a
pesquisa, apresentando a nossa experiéncia profissional como um dos condutores do
processo nela proposto, apontamos 0S pressupostos tedricos e metodolégicos
utilizados para alcangcarmos os objetivos estabelecidos, bem como apresentamos as
intencdes pedagdbgicas deste trabalho, sob a forma do produto didatico proposto.

O primeiro capitulo apresenta os conceitos de curriculo, educacao rural e
educacdo do campo, essenciais para a compreensao da proposta educacional
defendida pela pesquisa. O texto aborda a compreenséo sobre curriculo defendida ao
longo da pesquisa e no produto didatico, bem como as diferencas conceituais sobre
educacdo apresentadas pelas correntes descritas, suas intencionalidades
pedagogicas e sociais acerca das populacdes do campo, ndo perdendo de vista o
espectro histérico do qual fazem parte os conceitos abordados.

No segundo capitulo, nos debrugamos sobre os aspectos normativos da

educacéo do campo, fazendo o levantamento do processo historico-normativo que Ihe

15 Sugestao.
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deu a atual configuracao. Partimos do estudo de alguns textos constitucionais, tendo
como elemento norteador a Constituicdo de 1988, sendo esta base do conjunto de
resolucdes, pareceres e decretos discutidos na pesquisa, e estes, 0 suporte para a
existéncia da educacdo do campo no Brasil, nos aspectos pedagdgicos, estruturais,
legais e financeiros.

Na conceituacao de uma concepcéao de ensino de Histéria que dialogasse com
a realidade do campo, tivemos como ponto de partida a necessidade em descortinar
as especificidades dessas populacdes, e esse processo e sua metodologia aparecem
sistematizados no terceiro capitulo. Nele ainda temos a metodologia do produto final
a ser utilizado para o enfrentamento pedagdgico as demandas surgidas na pesquisa
junto aos estudantes do campo.

O quarto capitulo apresenta as discussdes suscitadas a partir do levantamento
dos dados obtidos na pesquisa junto aos estudantes do campo. Nele percebemos as
demandas apresentadas nos debates propostos, de forma a estes serem 0 suporte
na concepcdo do produto didatico aplicavel, como sugestdo, as situacdes
apresentadas.

O quinto capitulo apresenta o produto didatico. Fruto das inquietacbes que
desembocam na pesquisa académica ora apresentada. O produto apresentado
configura-se como uma proposta flexivel de trabalho pedagdgico nas escolas do
campo, cuja agdo ambienta-se no ensino de Historia nos contextos sociais abordados
ao longo desta Dissertacdo e tendo como pano de fundo uma pratica pedagogica
centrada na realidade dos estudantes, sendo estes agentes ativos e construtores do

conhecimento, tendo no professor o mediador do processo de ensino e aprendizagem.
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2 DELIMITACOES CONCEITUAIS PARA O INICIO DE UM PERCURSO

2.1 CONSIDERACOES SOBRE CURRICULO: INTERFACES ENTRE O
PRESCRITO E O VIVIDO

Quando nos propomos a escrever sobre curriculo, campo amplo e consolidado
de embates politicos constantes, a preocupacao central foi perceber qual concepcéo
curricular estaria imbricada na pesquisa e no trabalho que realizamos. Fato que deve
ser dito, consiste em estarmos escrevendo sobre curriculo quando a dissertacao ora
apresentada se encontra nas costuras finais. Mas qual o motivo disso?

Para respondermos a questdo posta anteriormente, recorremos a Goodson
(2018, p. 85): “Um dos problemas constantes relacionados ao estudo do curriculo é
gue se trata de um conceito multifacetado, construido, negociado e renegociado em
varios niveis e campos. ”. Por ser multifacetado, a sua necessidade foi crescendo na
medida em que a pesquisa e o texto avancavam, momento em que percebemos que
um posicionamento curricular era necessario e tomava corpo.

Tanto a pesquisa quanto o produto didatico decorrente dela foram perpassados
pelo entendimento de que os sujeitos do campo, como individuos de direitos, tém na
sua cotidianidade elementos para o0 embasamento de uma educacéo que saia do
movimento conservador em que se coloca distante do entorno em que pretende atuar.
No produto didatico, defendemos uma construcéo pedagodgica e didatica pautada no
social, que se distancie das corriqueiras prescricdes e tornem o professor mero
repetidor e 0s estudantes ouvintes passivos nos processos de ensino e aprendizagem.

Goodson (2018), em relacdo a essa questdo, nos adverte que o curriculo ainda
pode ser construido enquanto prescricdo, e nos indica que devemos avancar nessa
concepcao, entendendo-0 como construcdo social. Esse apontamento nos encaminha
a superacao do modelo de educacdo em que professores e estudantes sdo passivos,
reprodutores e receptores de conhecimentos descontextualizados e sem significado
politico e social, desassociado das possiveis mobilizacdes sociais capazes de surgir
no ambito de uma educacao que, se for dialégica, se aproxima da vida dos estudantes.
A esse respeito, observamos:

O primado da ideologia do curriculo como prescricao (...) pode ser constatado
através de um simples passar de olhos pela literatura curricular. Esta viséo
de curriculo se desenvolve com base na ideia de que podemos definir

desapaixonadamente os principais ingredientes do curso de estudo e, em
seguida, continuar com o ensino de diversos segmentos e sequéncias, numa
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variacdo sistematica. Apesar da 6bvia simplicidade, para nado dizer do
realismo desta visdo, o ‘jogo de interesses’ ainda €, se ndo o Unico em vigor,
certamente o principal. (op. cit., 2018, p. 85).

Ao referendar que no curriculo prescritivo “(...) Pode haver muitas razbes para
esse predominio constante, mas a meu ver o potencial explanatério ndo é um dos
fatores”, Goodson (2018, p. 86) nos lanca em direcdo ao debate sobre o curriculo
enguanto espaco de relacdes de poder. Ao nos posicionarmos pedagogicamente no
ambito desta pesquisa, também nos posicionamos politicamente numa perspectiva de
buscarmos, no ensino de Historia nas escolas do campo, o didlogo dessas instituicdes
com o entorno em que estejam inseridas, conduzindo processos de construcao social
dos conhecimentos.

Assim, nos juntamos as vozes que reivindicam uma educacao relacional, onde
escola e comunidade estejam ombreadas, numa percepgdo que paute a constante
producado de conhecimento, e este seja transformador de realidades. Reivindicamos
poder e autonomia para as escolas e os professores de modo que desafiemos “(...) a
retérica da prescricdo e da administragdo (...)” (opt. cit, 2018, p. 86), sem que
lancemos mao de um paradigma de submissdo ao status quo, onde a “(...)
cumplicidade: poder e autonomia, para escolas e professores, dependem, no
cotidiano, da aceitacado continua da mentira fundamental” (op. cit, 2018, p. 86).

Sobre essa questdo, Goodson (2018), chama a aten¢ao para os curriculos que
cumprem o papel de controle e servem a burocracia, momento em que, entendemos,
os professores tendem a ter sua autonomia cerceada, sendo induzidos a
planejamentos cada vez mais direcionados ao cumprimento de metas pré-
estabelecidas pelos sistemas educacionais, muitas vezes sem consonancia com o
universo pedagodgico em que o profissional esta inserido e, por isso mesmo, sem
ressonancia no ambiente escolar.

Em decorréncia desse fator, vemos um ensino de Histdria por vezes percebido
como um simples decorar de fatos, personagens e datas, cuja existéncia é revelada
sem que se facam os elos necessarios com o0s estudantes, passivamente receptores
de uma informacdao para eles irrelevante, ja que causa pouco impacto em si e na sua
realidade. Superar esse paradigma reinante é o modelo de curriculo que defendemos.

Aqui a educacao histdrica delineia-se quando percebemos o curriculo enquanto
construcdo social, no qual os atores envolvidos nos processos de ensino e

aprendizagem sao parte ativa da construcao curricular pretendida, esta apontando
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caminhos a superacdo de demandas percebidas a partir da concepcado de um
curriculo que seja também produtor de conhecimento. Para Goodson (2018, p. 92),
“(...) A relacéo entre o individual e as estruturas mais amplas € fundamental, mas é
através de estudos histéricos que tais investigacdes podem ser realizadas com
sucesso. ”.

Sobre isso, observemos o que nos diz Goodson (2018, p. 93):

(...) 0 que se torna mais necessario € um método que se detenha nos
participantes, na complexidade do processo social, mas que absorva também
algum entendimento em relacao as expressfes que ultrapassam a situagao.
O processo humano pelo qual as pessoas fazem sua prépria histéria ndo se
realiza em circunstancias de sua prépria escolha, da mesma forma como
acontece com as potencialidades para a negociacdo da realidade. O estudo
histérico procura entender a forma como o pensamento e a acdo se
desenvolveram nas circunstancias sociais do passado. Seguir esta evolugdo
através do tempo, até o presente, proporciona-nos insights sobre como estas
circunstancias que experimentamos como ‘realidade’ contemporanea tém
sido negociadas, construidas e reconstruidas.

(...) O contexto histérico naturalmente reflete os padrdes anteriores de conflito
e poder. N&o basta desenvolver um conceito estatico dos contextos histéricos
e das representacfes herdadas in toto do passado. Esses contextos e
repressdes precisam ser examinados em relacdo a agdo atual. (...) Em
sintese, ndo podemos visualizar o curriculo (nem os contextos e repressdes
histéricas com ele relacionados) como se fossem um sistema fechado.
(GOODSON, 2018, p. 93).

A partir da citagdo acima podemos inferir a constru¢cdo de um curriculo que
amplie os horizontes sociais do ensino de Histéria, no qual tenhamos um amplo
espectro de analise das estruturas sociais ora vigentes, pormenorizando como essas
relacdes foram construidas e como chegaram a atualidade, buscando ainda entender,
tendo como aporte as vivéncias sociais atuais, de que maneira elas podem ser
entendidas e reconstruidas. Desse modo, o conhecimento historico é perpassado por
intencdes claramente sociais e de transformacao.

Quando consideramos as construcdes curriculares e os planejamentos atrelados
a elas, bem como as praticas pedagogicas que surgem no amago dessa construcao,
somos alertados por Goodson (2018) sobre o curriculo enquanto prescri¢cdo e pratica,
com suas possibilidades e possiveis limitacdes, mas sempre com foco em
considerarmos o curriculo como construcao social. Este assevera:

(...)- O que esta prescrito ndo € necessariamente o que € apreendido, e o que
se planeja ndo é necessariamente o que acontece. Todavia, como ja
firmamos, isto ndo implica que devamos abandonar nossos estudos sobre
prescricdo como formulacao social, e adotar, de forma Unica, o prético. Pelo

contrario, devemos procurar estudar a construcéo social do curriculo tanto
em nivel de prescricdo com em nivel de interacdo (p. 96).



37

Curriculo é discurso e intencionalidade que resultam em métodos, e estes
concretizados nos espacos escolares de forma politica e pedagdgica, dando forma
aquilo que o (a) professor (a) toma como objetivo da sua préatica. Tomaz Tadeu da
Silva (2017), ao estudar as teorias de curriculo, adotou, como eixo orientador do
estudo, a analise de discurso. No trabalho, o autor aponta a ndo preocupacao em se
debrucar sobre as definicbes de curriculo, embora as tenha estudado, defendendo
que:

Talvez mais importante e mais interessante do que a busca da definicdo
ultima de ‘curriculo’ seja a de saber quais questdes uma ‘teoria’ do curriculo
ou um discurso curricular busca responder. (...) A questdo central que serve
de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo é a de saber qual
conhecimento deve ser ensinado. De uma forma mais sintética a questao
central é: o qué? Para responder a essa questao, as diferentes teorias podem
recorrer a discussodes sobre a natureza humana do conhecimento, da cultura
e da sociedade. As diferentes teorias se diferenciam, inclusive, pela diferente
énfase que dao a esses elementos. Ao final, entretanto, elas tém que voltar a
guestédo basica: 0 que eles ou elas devem saber? Qual conhecimento ou

saber é considerado importante ou valido ou essencial para merecer ser
considerado parte do curriculo? (SILVA, 2017, p. 14).

O excerto contém elementos significativos a pesquisa que desenvolvemos no
ambito do Mestrado Profissional em Ensino de Historia, cuja centralidade consiste em
pensarmos e propormos a ampliagdo dos curriculos oficiais, notadamente a Base
Nacional Comum Curricular, no sentido de termos as especificidades do campo
(sociais, econdmicas, de saberes e relagbes com o conhecimento escolar) parte
integrante do curriculo que se expressa nas praticas pedagogicas em Histéria, nas
escolas do campo.

O primeiro elemento diz respeito ndo ser a centralidade desta pesquisa o
debrucar sobre as teorias de curriculo, haja visto ser um campo amplamente
consolidado, ndo sendo, ao nosso ver, necessario um debate sobre as diversas
teorias que fazem parte desse universo. Seguiremos, dessa maneira, a proposicao
sobre o curriculo exposta por Silva (2017), quando demonstra que as varias teorias
curriculares convergem para um ponto comum: o que os estudantes devem aprender.

Consideramos no nosso trabalho a premissa da intencionalidade. O que
gueremos que os estudantes aprendam nas aulas de Historia, nos anos finais do
ensino fundamental nas escolas do campo, dialoga com a forma com que eles deverao
aprender. Esse aprendizado devera ser estanque, compartimentado e
descontextualizado ou devera dialogar com a realidade dos estudantes, em um

movimento de questionamento e compreensao dessas realidades também no espaco
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da aula, numa perspectiva de construgcdo historica pautada nos sujeitos envolvidos
nas aulas de Historia?

O segundo elemento converge a dimensdo pedagogica desta pesquisa.
Entendemos que o curriculo é a sintese sociocultural e educacional de determinado
contexto, expressando o resultado dos embates politicos dentro desses espagos
sociais como intencdo, como tal perpassa todas as dimensdes da vida cotidiana,
portanto, o foco aqui proposto esta na dimenséo das garantias que “outros sujeitos e
outras pedagogias” (Arroyo, 2018) possam ser evidenciadas nos espacos escolares,
especificamente nas escolas do campo.

Reconhecemos que nossa pesquisa dialoga com 0s escritos criticos e pos-
criticos do curriculo. Segundo Silva (2017), essas teorias avancam no sentido de ir
além do “o qué?”, ensinar para o “porqué” determinados conhecimentos devem ser
ensinados, apontando o fato dessas teorias se deslocarem do campo pedagogico de
ensino e aprendizagem e progredirem na perspectiva de ver o curriculo sob a 6tica
das relacdes entre saber, identidade e poder.

Silva (2017, p. 17) caracteriza as categorias de curriculo a partir dos conceitos
gue elas enfatizam. Assim, nas teorias tradicionais, 0s conceitos de ensino,
aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacdo, planejamento,
eficiéncia e objetivos ddo o norte as propostas curriculares que a eles se vinculam.
Percebamos que nessa categoria ha um viés tecnicista do ensino, perpassado por
uma organizagdo que busca como resultado final a eficiéncia e o cumprimento de
objetivos.

Vemos que nas teorias tradicionais ndo existe a preocupacao com as relacdes
gue os estudantes estabelecem entre o que aprendem na escola e a sua vida
cotidiana'®, sendo objetivo o cumprimento de metas de aprendizagem que levam a
uma provavel eficiéncia. De que eficiéncia falamos? A quem interessa essa falta de
relacdo com o mundo dos estudantes? Quem constréi esses curriculos? Quais
interesses estao por tras? Sao questdes que devem ser levantadas quando pensamos
sobre qual concepcao curricular e método de ensino em Histéria queremos nas
nossas aulas.

A escolha desse modelo curricular na perspectiva de buscar uma presumivel

isencgdo politico-pedagdgica, muito em voga em tempos de “escola sem partido”, como

16 |_ogo desconsideram as especificidades do campo.
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norte a pratica em sala de aula, a torna, por esse motivo, um fato politico de dimensdes
pedagogicas, demonstrando as intencbes pensadas para um ensino de Histéria
orientado no sentido da reproducéo de discursos hegemaonicos (Arroyo, 2018) e mera
repeticdo de conteudos sem vinculo com os estudantes do campo e da cidade.

Em contraponto as teorias tradicionais de curriculo, temos as teorias criticas e
pés-criticas. De acordo com Silva (2017, p. 17), a primeira traz em seu bojo os
conceitos de ideologia, reproducéo cultural e social, poder, classe social, capitalismo,
relagdes sociais de producdo, conscientizacdo, emancipacao e libertacdo, curriculo
oculto e resisténcia. A segunda, alavanca os debates sobre identidade, alteridade,
diferenca, subjetividade, significacéo e discurso, saber-poder, representacdo, cultura,
género, raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo.

Percebamos que, nessas categorias curriculares, as teorias avangam no campo
social, discutem aspectos relacionados a existéncia dos estudantes, no ambito das
relacdes sociais, de producdo e conhecimento, foco da nossa investigagdo, os quais
denominamos de especificidades. Vinculam, por exemplo, nos debates sobre
identidade e alteridade nas relagbes existentes nas comunidades do campo, dentro
dela e a partir dela, fato que demonstramos no desdobramento da pesquisa feita com
estudantes desses contextos.

Como se percebem? Que relacdes estabelecem entre si? Que relacdes
estabelecem com outras realidades? Quais influéncias sédo percebidas e o que
influenciam no contato com outras realidades? S&o questdes como estas que servem
para que as praticas pedagogicas possam alcancar os estudantes do campo, huma
edificacdo que seja orientada a partir deles e para eles, numa perspectiva em que a
construcdo do conhecimento seja perpassada também pelo fortalecimento das
identidades do campo.

Ao trazer ao campo pedagdgico o debate dos aspectos sociais, econbmicos e
de conhecimento, as teorias curriculares criticas e pdés-criticas trazem importante
contribuicdo na medida em que subsidiam olhares direcionados a compreensao do
universo humano de forma critica, questionando as estruturas estabelecidas, ao passo
em que propdem novas perspectivas de estudo e critica dessas estruturas, apontando
caminhos alternativos a elas.

Nessa premissa se encontra o debate enfrentado no ambito da pesquisa aqui
proposta, quando dentre tantas perguntas feitas durante o percurso, esta: que

relacdes de poder se estabeleceram a ponto de vermos as especificidades do campo
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ausentes nos curriculos e silenciadas nos debates pedagogicos? A superagdo desse
obstaculo é o que propomos nesta pesquisa e no produto didatico fruto dela, como
forma de dizermos que “(...) ha outros territérios e outros atores na producao de
conhecimento (...)" (ARROYO, 2018, p. 35).

Silva (2014, p. 15) corrobora com a questdo anteriormente colocada, quando

aponta:

O curriculo é sempre o resultado de uma selecao: de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir,
precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais
conhecimentos devem ser selecionados, buscando justificar por que “esses
conhecimentos” e n&o “aqueles” dever ser selecionados.

Ao propormos as especificidades dos sujeitos do campo como elementos
constituintes de uma pratica pedagogica e de uma didatica que dialoguem com as
cotidianidades existentes nas salas de aula das escolas do campo, no ensino de
Historia, estamos perpassados por intencdes pedagodgicas e politicas, portanto,
nossas intengdes sao curriculares.

Essa intencionalidade é orientada pela concepgao de que “(..) ha outros espacgos
pedagdgicos, outros saberes e processos de produgdo de conhecimentos, de
humanizacdo fora das instituicbes que se autoapropriam da exclusividade do
conhecimento e das concepgdes e praticas pedagadgicas legitimas. ” (ARROYO, 2018,
p. 34).

Sabemos que as construgdes pedagodgicas e curriculares sdo constituidas a
partir de embates e disputas, muitas vezes havendo a prevaléncia ou sobreposicao
de determinada visdo de mundo sobre outras, de modo a se tornar hegemonica,
objetivando a construgcao de competéncias direcionadas a avaliacOes externas para a
checagem de resultados, sem que por vezes exista uma correlagdo entre essas
competéncias e a realidade dos estudantes’. Arroyo (2018, p. 33-34), sobre isso,

elucida:

Curriculos e pedagogias para dominios de competéncia, avaliagcbes de
resultados tornaram as instituicbes educacionais, os curriculos e as
pedagogias mais rigidas, mais conservadoras, consequentemente territérios
de disputas politicas, mais acirradas porque mais fechadas aos coletivos
populares, aos trabalhadores. (...) As salas de aula nas escolas e nas
universidades sé@o espacos dessas tensdes. (ARROYO, 2018, p. 33-34).

Ainda sobre as disputas ocorridas no ambito dos curriculos, Silva (2017, p. 16)

aponta “(...) quais interesses fazem com que esse conhecimento e n&o outro esteja

17 vermos isto mais adiante na anélise da Base Nacional Comum Curricular.



41

no curriculo? Por que privilegiar um determinado tipo de identidade ou subjetividade
e nao outro?”. Estas questdes trazem a sua solucdo uma profunda reflexdo sobre o
ensino enquanto intencdo. Pensar um ensino de Histéria que supere as relacbes
curriculares estabelecidas e tenha por objetivo uma prética que dialogue com as
diversas formas de ver o mundo se faz necessario.

Vemos que as relacdes que se estabelecem no nivel de curriculo sao relacdes
de poder, cujo embate esta significativamente presente no cotidiano escolar. Ao
pensarmos sobre as formas de dominacdo e resisténcia (Arroyo, 2018),
necessariamente discutiremos o curriculo. No cotidiano escolar, ao escolhermos a
metodologia e a préatica que desenvolveremos, estamos nos situando curricularmente,
de modo a consciente ou inconscientemente, tomarmos parte da disputa de poder.

Assim, “(...) As teorias pos-criticas podem nos ter ensinado que o poder esta em
toda parte e que é multiforme. As teorias criticas ndo nos deixam esquecer, entretanto,
gue algumas formas de poder sé&o visivelmente mais perigosas e ameacadoras do que
outras” (SILVA, 2017, p. 147).

Embasados nas discussdes trazidas por Goodson (2018), Arroyo (2018) e Silva
(2017), consolidamos o caminho da nossa pesquisa e quais as intencionalidades
politico-pedagdgicas, ou curriculo, defendemos na constru¢cao académica na qual nos
debrucamos. Reconhecemos agora a importancia de definirmos a vertente curricular
na qual estamos mergulhados e acreditamos.

Isso posto, entendemos o curriculo enquanto construgao social (Goodson 2018),
no didlogo com as perspectivas critica e pos-critica das realidades (Silva 2017), cujo
objetivo € a superacdo dos discursos hegemoénicos transformados em curriculos,
numa tentativa de serem passados como constru¢cdo social comum a todos os
individuos, no qual discursos e vivéncias que ndo se encaixam no padrdao hegemdonico
séo sistematicamente silenciados, numa negacao da diversidade social existente, em
gue atores sociais tém negado seu espaco de fala (Arroyo 2018).

Seguindo a linha de percepcdo de um curriculo que seja orientado ao
desenvolvimento de uma pratica pedagogica no ensino de Histéria que se vincule e
obtenha subsidios junto as realidades dos estudantes do campo, defendido no &mbito
desta pesquisa, pretendemos que o produto didatico, fruto dessa Dissertacéo,
transcenda a percepcao reinante dos manuais ou compéndios.

Ao propormos uma pratica pedagdégica em que os professores e estudantes sédo

efetivamente ativos nas pesquisas e na construcéo de conhecimentos a partir delas,
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e tendo o entorno escolar como campo de investigacdo, avangamos no caminho
anteriormente apresentado. O produto didatico, bem como a reflexéao feita no corpo
desta Dissertacao, supera o paradigma curricular unilateral e prescritivo, construido
sem a participagdo dos interessados, ndo contendo as caracteristicas sociais e

econdmicas dos sujeitos envolvidos e suas percepg¢des de mundo.

2.2 DOIS LADOS DA MESMA MOEDA: OS CONCEITOS DE EDUCACAO RURAL
E EDUCACAO DO CAMPO, UMA COMPREENSAO NECESSARIA

Debrucarmo-nos sobre a educacdo, sobre o ensino de Histéria e, mais
precisamente, sobre a educacédo do campo, demanda uma caminhada pelo espaco
histérico da educacédo brasileira, bem como pelos contextos sociais do pais nos
guais as politicas educacionais foram sendo construidas ao longo da Republica,
como as construc¢des conceituais foram sempre usadas para fundamentar e, porque
nao dizer, orientar as politicas publicas norteadoras das intengdes politico-
pedagogicas e administrativas que perpassam desde entdo os varios governos
brasileiros.

Sempre carregadas de viés ideoldgico e representativo das visdes de mundo
dos grupos que dominam a politica nacional, seja de forma momentanea ou de forma
guase que eternizada, as politicas de educacdo do campo sdo balizadas em
conceitos quanto aos espacgos de vivéncia das populagdes pertencentes a estes
lugares. Desse modo, é imprescindivel termos bem definidas as fronteiras em que
se aproximam os conceitos de educacdo rural e educacédo do campo.

Portanto, faz-se necessario compreendermos e diferenciarmos os conceitos de
educacdo demandados ao campo, que orientam as politicas publicas pensadas para
os lugares onde as mulheres e os homens do campo fomentam os modos de vida e
as visdes de mundo.

Um olhar desatento, sem a diferenciacdo necessaria entre a educacao rural e
a educacdo do campo, incorre em equivoco, quando ndo intencional, de
desconsiderar aspectos conceituais relevantes, correndo-se o risco de jogar na vala
comum visfes e construgbes tdo dispares quanto as que permeiam e estdo

presentes nos dois conceitos.
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A educacdo rural, enquanto conceito ainda dominante!®, de acordo com
Marlene Ribeiro (2012), tem caracteristicas que apontam ser o periodo republicano,
anterior a Constituicdo de 1988, o momento das origens desse conceito, sendo a
busca pela industrializacdo o norte das politicas nacionais, restando a educacgéo ser
pensada a partir deste modelo de pais.

O conceito em questao foi pensado a partir do urbano, visando uma educacao
pautada por um modelo pedagdgico que ndo leva em conta a necessaria adequacao
da escola as caracteristicas das popula¢cées do campo, quando nao observa e/ou
omite que:

Os filhos dos camponeses experimentam uma necessidade maior de
aproximacao entre o trabalho e o estudo, visto que a maior parte deles
ingressa cedo nas lidas da ro¢a para ajudar a familia (...). Mas na escola
apenas se estuda, e este estudo nada tem a ver com o trabalho que o
camponés desenvolve com a sua terra. (op. cit., 2012, p. 293-294)

Percebamos que a educacéao rural ndo considera a vivéncia social como espaco
de aprendizagens, de modo a contribuir de forma significativa para evasao escolar
nas escolas do campo?®, ndo sendo o Unico aspecto que contribui para isso. Esse
modelo de educacdo atribui ao urbano a autoridade de falar sobre o campo,
estabelecendo com este uma relagdo de subalternizacdo, sem levar em conta as
singularidades do campo, porque tem pretensfes de dominacdo, de homogeneizacao.

Outra caracteristica da educacédo rural diz respeito a formacéo inicial dos
professores, geralmente pautada numa construcdo mais generalizante e por esse
motivo desconsidera as especificidades da educagcdo do campo, de modo a termos
uma formacgéo inicial, e também continuada, que n&o vislumbra, na diversidade de
conhecimentos existentes no meio rural, uma importante ferramenta pedagdgica.

De acordo com Marlene Ribeiro (2012), o contexto anteriormente abordado,
significaria a origem do desinteresse dos professores em estabelecer uma vinculagao
mais estreita com as comunidades rurais, ficando perceptivel ser esta questao “Outra
caracteristica identificada na educacdo rural (...) € a sua desvinculacdo da
comunidade dos trabalhadores rurais que enviam seus filhos a escola” (op. cit., 2012,
p. 294).

18 Entendemos desta forma ao observarmos que muito das suas caracteristicas ainda estio presentes:
educacao descontextualizada; processos pedagoégicos urbanizados; assisténcia material e pedagégica
relegadas a segundo plano etc.

19 De acordo com dados do INEP, em 2014 a evas&o escolar foi maior nas escolas do campo, em todas
as modalidades de ensino.
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A educacéo rural atribui & escola do campo um modelo de educacéo relacionado
ao paradigma capitalista das relacbes sociais, em uma perspectiva na qual os
individuos séo vistos a partir da condicdo de méo de obra produtora de riquezas.
Nesse contexto, as escolas do campo néo atenderiam outra demanda que ndo a de
produzir individuos aptos a serem elementos da producéo.

Podemos apontar essa ideia como fruto da concepcéo de que o mundo urbano
€ a matriz geradora de uma pretensa sociedade homogénea; o trabalho no campo,
dada a condicao bracal, ndo requer para a realizagcdo uma formacao mais apurada; o
camponés produziria sempre de forma arcaica, sendo um ignorante dos
conhecimentos basicos em Matematica e Portugués, por exemplo. Nessa perspectiva,
a educacao rural ndo reconhece os saberes e as experiéncias do campo como
conhecimentos validos.

Mesmo os cursos técnicos ofertados ao longo da histéria da educacao brasileira
as populacdes do campo?® tém na formatacdo o viés preconceituoso, que se insere
na perspectiva capitalista de adequacéo do todo social ao modelo consumista de
sociedade, refor¢cado a partir da revolugéo industrial, pois:

Ensinar o manejo de instrumentos, técnicas e insumos agricolas era o
objetivo das escolas rurais de nivel técnico, além do relacionamento com o
mercado no qual o camponés teria de vender a sua produgéo para adquirir
os ‘novos’ produtos destinados a dinamiza-la, conforme registra a histéria da
educacdo rural. Desta forma, a perca de autonomia dos agricultores,

associada a imposicdo de um conhecimento estranho (...); assim, ficava a
escola responsavel por treinar, em vez de educar?! (RIBEIRO, 2012, p. 296).

Nos anos de 1930-1940, ampliaram-se os debates sobre a educagao nacional,
inspirados nas ideias dos reformadores, resultando no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova em 1932. Neste contexto, ocorreu na perspectiva da educacéo rural,
o debate acerca de um pensamento denominado ruralismo pedagdgico, que propunha
combater o analfabetismo no campo, cuja causa estaria associada a educacéo de
carater urbano empreendida até aquele momento. Desse modo, reconhecia-se a
educacado desvinculada da realidade do campo como deficitaria e insuficiente para
responder as necessidades das populacfes desse contexto social.

Propunha-se uma educacdo que fizesse a relacdo com a realidade do
camponés, no entanto, numa perspectiva de manter os filhos destes numa conjuntura

gue os orientava somente a producao. Ribeiro (2012) alertou que essa politica estava

20 A partir da Proclamac&o da Republica.
21 Grifo nosso.
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associada, como as outras, a ideia de progresso nos moldes capitalistas, propondo
ser a producédo de bens de consumo o indicador do nivel de progresso de determinada
comunidade.

O ruralismo pedagdégico entrou no bojo das acdes retirando a autonomia das
populagdes do campo na escolha dos caminhos que desejavam seguir, quando
defendia as possibilidades de homens e mulheres do campo a ndo sairem do cotidiano
e empreenderem em outras conjunturas. Ressalte-se ainda que o ruralismo
pedagdgico teve aporte financeiro de agéncias dos Estados Unidos, que buscavam
um modelo agricola no Brasil que o0 tornasse dependente cientifica e
tecnologicamente (RIBEIRO, 2012, p. 297).

Dessa maneira, as politicas educacionais implementadas para as popula¢cdes do
campo ora os colocava como premissa a transformacao em seres hibridos, um misto
de urbano e rural; ora os “obrigava” a sairem do campo, espago considerado insalubre
e deficiente de possibilidades de crescimento humano e social; ora os “obrigava” a
permanecerem no campo como produtores e consumidores de bens, numa orientacéo
pautada em um projeto de dominagdo e silenciamento das sociedades rurais

brasileiras, isto encontrando ressonancia no fato de essas pessoas serem vistas
(...) como objetos e ndo como sujeitos de tais politicas, as popula¢des rurais
néo foram consultadas acerca de suas demandas, nem informadas sobre os
programas a elas destinados e, nem ao menos, sobre a aplicacdo e avaliacdo
destes programas. (..) 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 organicos e dos
defensivos agricolas (RIBEIRO, 2012, p. 297).

A educacéao rural, embora tenha surgido como antitese ao modelo educacional
proposto antes dela, pecou em néo valorizar os saberes das comunidades rurais,
guando aderiu a uma pratica de alienacdo desses conhecimentos e,
consequentemente, das mulheres e dos homens do campo, de maneira a fazé-los
instrumentos de uma producdo que prometia uma modernidade entendida como
necessaria ao desenvolvimento social enquanto produtores e consumidores.

Em oposi¢do a educacdo rural, surgiu no &mbito dos movimentos sociais 0

conceito de educacdo do campo??. Caldart (2012) pontuou ser um movimento

22 O surgimento da expressdo “Educagdo do Campo” pode ser datado. Nasceu primeiro como
Educacdo Basica do Campo no contexto da preparacao da | Conferéncia Nacional por uma Educacao
Béasica do Campo, realizada em Luiziania, Gdias, de 27 a 30 de julho 1988. Passou a ser chamada
Educacdo do Campo a partir das discussdes do Seminario Nacional realizado em Brasilia de 26 a 29
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protagonizado pelos trabalhadores do campo, objetivando discutir as politicas de
educacao voltadas para o lugar de vivéncias comunitarias, de forma que esta tenha
vinculagbes com o0s interesses sociais do campo, ampliando as perspectivas
educacionais para além do econdémico e da producdo pensada unicamente para
atender as demandas do mercado ou do agronegocio.

E um fendmeno brasileiro atual na educacdo, sendo construido “(...) pelos
trabalhadores do campo e suas organizacfes que visa incidir sobre a politica de
educagéao desde os interesses sociais das comunidades camponesas. ” (CALDART,
2012, p. 257).

Sendo pensada a partir dos lugares onde as sociedades do campo vivenciam
historicamente as relacfes cotidianas e onde sdo percebidas as questdes quanto a
relacdo com o trabalho, com o conhecimento e as rela¢cdes sociais, a educacéo do
campo traz como objetivo uma pratica educativa que se sustenta nessas realidades,
ampliando a visao educacional, de modo a superar o viés estritamente econémico da
educacao rural, esta ligada a um modelo de educacéo objetivando a producdo em
larga escala, aos moldes do agronegocio.

Assim sendo, a educacdo do campo valoriza e incentiva processos educativos
considerando os varios matizes da vida no campo, superando desta forma a visao
urbanizadora e homogeneizante que ainda se tem sobre estes espacos.

A educacao do campo surgiu com a proposicao de ser contraponto a educacéo
rural, de modo que todo o percurso histérico — da gestacao e passos iniciais aos dias
atuais — foi perpassado por uma constante mobilizacdo social, assentada num amplo
debate, cujo espaco foi garantido aos sujeitos do campo, em uma construcao
democratica, considerando a participacdo efetiva dos sujeitos interessados na
concretizacdo enquanto politica publica, sendo estes que de uma forma ou de outra
tém relacdo com o campo onde vivem econdmica, cultural e socialmente.

No ambito desta pesquisa, utilizaremos o conceito de educacdo do campo por
este expressar as intencionalidades politico-pedagogicas em que creditamos
possibilidades de efetivacdo de uma educacéo voltada as demandas dos estudantes,
intencionalidades estas instituidas ao longo da nossa experiéncia numa escola do
campo, no sertdo pernambucano. Ressaltamos, nesse conceito, 0 Compromisso com

uma educacao e um ensino de Histdria que dialogam com as especificidades sociais,

de novembro 2002, decisdo posteriormente reafirmada nos debates da Il Conferéncia Nacional,
realizada em julho de 2004 (CALDART, 2012, p. 257-258).
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econdmicas e a relagdo com o conhecimento estabelecidas historicamente nas

pluralidades existentes no campo.
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3 PROCESSO HISTORICO-NORMATIVO DA EDUCACAO DO CAMPO: A
CONTRIBUICAO CONSTITUCIONAL REPUBLICANA AO DEBATE

Dissertar sobre a educacdo do campo perpassa pela compreensdo dos
processos historicos e dos embates politicos pelos quais tém passado o tema ao longo
da Histdria do Brasil, com especial énfase ao periodo republicano, especificamente
no pos-Constituicdo de 1988. Portanto, € necesséaria uma analise das Cartas Magnas
do periodo histérico citado, para situarmos a historicidade do tema no que diz respeito
a construcao dos entendimentos existentes atualmente sobre a educacdo do campo
pautada nas experiéncias dos sujeitos campesinos.

Tomamos como recorte nas discussées sobre o marco legal da educacao do
campo a Constituicdo de 1988 que favoreceu as populacdes a possibilidade de uma
participacdo efetiva nos debates relacionados as demandas, especificamente no que
comecava a ser proposto para a educacdo, tornando o debate democratico e aberto
aos atores sociais mais diretamente interessados nas proposi¢cdes que surgiriam a
partir daquele momento.

Salientando que no ambito dessas discussdes, surgiram legislacoes
complementares, orientando e sistematizando a educagcdo do campo sendo
necessaria uma reflexdo sobre o processo historico-normativo da educacdo do
campo.

A Constituicdo de 1988, no artigo 208, garante o acesso a uma educacéo
publica, gratuita e de qualidade em todo o percurso formativo do cidaddo brasileiro,
com a equiparacdo de conteudos minimos, estes entendidos como comuns.
Universalizando o acesso a educacdo basica, o texto assevera ser dever do Estado
dar as garantias estruturais necessarias a efetivacao desse direito.

Respeitando as diferencas culturais e artisticas regionais e nacionais, o0 texto
constitucional no artigo 210 assegura uma gama de conteudos curriculares minimos
a serem vivenciados pelas instituicbes escolares na educagdo basica num ambito
geral, mas permitindo que especificidades regionais sejam colocadas como contetdo
a ser vivenciado nos espacos escolares.

Assim, trazer ao espaco escolar do campo o debate sobre as préprias
especificidades encontra respaldo na Constituicdo. Isso posto, ao nao cedermos

espaco para o debate democratico e pedagogico acerca da realidade do campo,
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incorremos em grave erro pedagogico e em inconstitucionalidades, uma vez que fazer
a ponte entre o vivido e o curriculo seguramente € caminho eficaz da aprendizagem.

A Constituicdo trouxe como um dos principios o direito a educacéo publica e
gratuita, esta entendida como instrumento na busca por uma sociedade democratica,
justa e de igualdade social. Esse entendimento deveria estar presente nas politicas
de governo desde a promulgacédo da Constituicdo, tendo por intencéo o alinhamento
das acdes governamentais direcionadas a oportunizar 0 acesso a educacdo sem
distincdo de nenhum matiz.

Segmentos sociais historicamente deixados a margem ou contemplados
parcialmente nas politicas publicas voltadas a educacao brasileira, foram percebidos
no ambito do documento constitucional como individuos de direito e reconhecidos nas
e com as suas especificidades, sendo explicitamente no texto constitucional, mas
visiveis neste, de modo a serem criadas a posteriori leis especificas para a educacéao
nas quais esses atores sociais estdo presentes e com voz, de modo a ter o direito a
educacao reconhecido e assegurado.

Nesse contexto foram construidas proposices sobre educacéo direcionadas ao
campo, numa perspectiva de valorizagdo das experiéncias desses povos,
possibilitando a reflexdo acerca dos seus fazeres e suas vis6es de mundo, objetivando
o enfrentamento a modelos de educacao instituidos a partir da realidade urbana, posto
nao atenderem as demandas do campo. Ha uma grande diversidade de ambientes
fisicos e sociais nos espacos rurais brasileiros, sendo necessarios procedimentos
metodoldgicos que levem em conta essas distintas realidades.

A educacao do campo, tratada como educacéo rural na legislacdo brasileira,
tem um significado que incorpora os espacos da floresta da pecuaria, das
minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0s espacos
pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse sentido,
mais do que um perimetro nao-urbano, € um campo de possibilidades que
dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a propria producdo das

condicdes da existéncia social e com as realizagbes da sociedade humana
(SOARES, 2012, p. 7).

A escola do campo, respeitando as caracteristicas sociais, ambientais e de
articulacéao politica do ambiente no qual o estudante esteja inserido, possibilita uma
relacdo mais estreita da educacao com o vivido, de modo a ser |6cus de pesquisas e
debates sobre as demandas das comunidades atendidas por ela. Dessa forma, ha a
possibilidade de tornar-se espago de construcdo de conhecimento alicercado nos

espagos de vivéncia social, onde as comunidades campesinas olham-se de dentro
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para fora, numa perspectiva de construcdo coletiva e democraticamente constituida
de superacao de demandas.

No Parecer CEB 36/2001, Edla Soares trouxe importante contribuicdo ao
esmiucar os textos constitucionais, evidenciando que, na histéria constitucional
brasileira, a educac¢éo voltada as populagdes do campo nem sempre foi contemplada
na perspectiva do reconhecimento deste espaco social como portador de direitos e de
caracteristicas que diferem do urbano, posto sempre como modelo que orientava as
politicas educacionais até 1988.

Muitas vezes sendo relegadas a segundo plano, politicas publicas de educacéo
gue atentassem as especificidades e demandas do campo, compreendidas aqui como
o cotidiano, as relacdes de trabalho, sociais e o conhecimento, e que respeitassem o0s
aspectos sociais e econémicos do espaco rural, foram deixadas a margem, isso em
decorréncia do contexto econdémico em vigor na quase totalidade do periodo
republicano inicial, que demandava a industrializacdo do pais.

A auséncia e mesmo a presenca da educacdo do campo nhas constituicdes
brasileiras anteriores a 1988 evidenciou, em grande parte, a negacao de direitos e de
politicas publicas que levassem em conta o respeito as especificidades de educacéao
para esse segmento social. Observando-se nos textos constitucionais anteriores a
1988 a cristalizacdo de ideias pejorativas relacionadas ao campo.

Conforme destacou Soares (2012, p. 11), a Constituicdo brasileira de 1891
evidenciou que:

(...) ademanda escolar que se vai constituindo é predominantemente oriunda
das chamadas classes médias emergentes que identificavam, na educacao
escolar, um fator de ascensdo social e de ingresso nas ocupacdes do
embriondrio processo de industrializacdo. Para a populacdo residente no
campo, 0 cendrio era outro. A auséncia de uma consciéncia a respeito do
valor da educacédo no processo de constituicdo da cidadania, ao lado das
técnicas arcaicas do cultivo que ndo exigiam dos trabalhadores rurais,
nenhuma preparagdo, nem mesmo a alfabetizacdo, contribuiram para a

auséncia de uma proposta de educacéo escolar voltada aos interesses dos
camponeses. (SOARES, 2012, p. 11).

A preocupacao direta com a educagdo do campo, entendida a partir das
primeiras décadas do século XX como educacdo rural, surgia huma perspectiva de
contencdo das migracdes para as cidades, no aumento da producéo agricola e de
carater salvacionista, quando apregoava a transformacgao de “criangas indigentes em
cidadaos prestimosos” (op. cit., p. 11). Por outro lado, nesse contexto existia incipiente

preocupacdo de alguns setores com 0os métodos educacionais empregados no campo,
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caracterizados por uma pratica pedagogica de caracteristicas marcadamente urbana
no espaco rural.

Marcada pelo Movimento Renovador e pelas reformas educacionais do periodo,
notadamente a Reforma Francisco Campos, a Constituicao de 1934, diferentemente
da anterior, estabeleceu critérios para a educacao do campo, explicitando de onde
viria o aporte financeiro para a execu¢ao. Transcrevemos abaixo o texto constitucional
de 1934 que tratou do assunto:

A Unido, os Estados e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento
e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento da renda resultante dos
impostos, na manutenc¢do e no desenvolvimento dos sistemas educativos.

Paragrafo Unico. Para realizacdo do ensino nas zonas rurais, a Unido

reservara, no minimo, vinte por cento das cotas destinadas a educacao no
respectivo orgamento anual. (BRASIL, SECADI/MEC, 2012, p. 13).

Observamos que ha o inicio de um processo, ainda que timido, de preocupacéo
com uma educacdo voltada as particularidades culturais, econdbmicas e sociais dos
sujeitos do campo, 0 que, a nosso ver, foi a génese dos embates no contexto
democratico atual, no ambito dos movimentos sociais e das mobilizacdes por uma
educacado do campo contemplando efetivamente os anseios das populacdes em tela,
num contexto que vem sendo historicamente construido no Brasil, com avancos,
estagnacdes e retrocessos até a atualidade.

No entanto, foi perceptivel que o avanco na Constituicdo de 1934, no que se
relaciona a educacdo do campo, ndo tera prosseguimento nos demais textos
constitucionais até 1988.

A Constituicao de 1937 apresentou no ensino profissional o alicerce da educacao
brasileira no periodo do Estado Novo. Define no Artigo 129 a responsabilidade de
industrias e sindicatos em promover a educacdo profissional, sem que o Estado
abrisse mao das prerrogativas. Caberia ao Estado o amparo aos individuos que nao
pudessem arcar com as despesas em instituicdes particulares de ensino - no entanto,
para a educagcdo do campo ndo houve legislacdo especifica, muito embora o texto
tratasse da importancia do trabalho no campo no Artigo 132:

O Estado fundard instituicdes ou dard o seu auxilio e protecéo as fundadas
por associacdes civis, tendo umas e outras por fim organizar para a juventude
periodos de trabalho anual nos campos e oficinas, assim como promover-lhe
a disciplina moral e o adestramento fisico, de maneira a prepara-la ao

cumprimento, dos seus deveres para com a economia e a defesa da Nacdo
(BRASIL, Constituicdo, 1937).



52

Observamos que no texto constitucional ndo existia a preocupa¢céo com as
experiéncias e as particularidades presentes no campo, sendo a educacdo pautada
no adestramento para a formacdo do que poderiamos chamar de cidad&o ideal,
economicamente ativo e pronto para a defesa da nagéo.

Evidenciando que o modelo proposto atendia a demandas que nao as do meio
rural, mas antes a um modelo de Estado para o desenvolvimento industrial, no periodo
aqui situado, representando um modelo de educacdo excludente, uma vez que
destinava aos membros das camadas pobres a preparacdo exclusivamente para o
trabalho bracal, menos intelectual e historicamente menos valorizado no pais.

Lembramos que na tradicdo social brasileira existe uma pulsante subvalorizacao
do trabalho manual/bracal, sendo esses individuos que o fazem considerados menos
aptos intelectualmente. O ensino técnico, do modo proposto e dissociado de uma
formacdo béasica soélida, consolidaria a permanéncia das grandes desigualdades
sociais.

No ambito da redemocratizacéo, foi criada em 1946 a Lei Organica do Ensino
Agricola, por meio do Decreto-Lei 9613, de 20 de agosto. Composto por ciclos de
ensino, o referido Decreto propugnava a preparacdo dos individuos para o trabalho
no campo, com a concepgao tecnicista, como evidente no trecho abaixo:

Art. 2° O ensino agricola devera atender:

1. Aos interésses dos que trabalham nos servigos e misteres da vida rural,
promovendo a sua preparagédo técnica e a sua formacao humana.

2. Aos interésses das propriedades ou estabelecimentos agricolas,
proporcionando-lhes, de acérdo com as suas necessidades crescentes e
imutaveis, a suficiente e adequada mao de obra.

3. Aos interésses da Nacdo, fazendo continuamente a mobilizacdo de
eficientes construtores de sua economia e cultura.

Art. 3° O ensino agricola, no que respeita especialmente a preparacéo
profissional do trabalhador agricola, tem as finalidades seguintes:

1. Formar profissionais aptos as diferentes modalidades de trabalhos
agricolas.

2. Dar a trabalhadores agricolas jovens e adultos ndo diplomados uma
qualificagéo profissional que Ihes aumente a eficiéncia e produtividade.

3. Aperfeigoar os conhecimentos e capacidades técnicas de trabalhadores
agricolas diplomados. (BRASIL, lei Orgénica do Ensino Agricola - Decreto-lei

9613/46 | Decreto-lei n° 9.613, de 20 de agosto de 1946 — Mantida a redacéo
original).

A Constituicdo de 1946 estabeleceu a educacdo como direito de todos e
responsabilidade dos poderes publicos, mediante as garantias orcamentérias e a
organizacdo do sistema federal e dos territérios de ensino. O texto constitucional
ainda possibilitava a iniciativa privada na participacdo dos processos de ensino, por

meio da obrigatoriedade das empresas privadas industriais, comerciais e agricolas,


https://www.jusbrasil.com.br/topicos/12063611/art-2-lei-organica-do-ensino-agricola-decreto-lei-9613-46
https://www.jusbrasil.com.br/topicos/12063563/art-3-lei-organica-do-ensino-agricola-decreto-lei-9613-46
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com numero superior a 100 empregados, a manutengdo do ensino primario aos
trabalhadores e seus filhos.

Todavia, o inciso IV definiu como exclusividade das empresas industriais e
comerciais essa obrigatoriedade, deixando de fora, de maneira evidente, as
empresas agricolas, expressando a falta de perspectiva, em nivel de Estado, de uma
proposta contemplando efetivamente a educacdo das populagcdes do campo,
reiterando o crescente interesse na valorizacdo do urbano como modelo social,
caracteristico desse periodo e dos posteriores.

Na Constituicdo de 1967, bem como a Emenda a Constituicdo em janeiro de
1967, veremos ainda a obrigatoriedade de as empresas industriais e agricolas
oferecerem 0 ensino primario (ou concorrer para este fim mediante o salario-
educacao — Emenda Constitucional) aos trabalhadores e aos filhos destes. Todavia,
no artigo 170 da Constituicdo de 1967 e na Emenda constitucional, no seu artigo
178, no paragrafo Unico, essa obrigatoriedade especificava somente as empresas
urbanas (industria e comeércio).

A Constituicdo Federal de 1988, considerada como marco da Nova Republica
(periodo posterior a Ditadura Civil-Militar pela qual passou o Brasil) e simbolo do
retorno ao regime democrético, “(...) proclama a educagédo como direito de todos e,
dever do Estado, transformando-a em direito publico subjetivo, independente dos
cidadéos residirem nas areas urbanas e rurais” (SOARES, 2012, p. 16).

Como as demais Cartas Magnas, a de 1988 nédo traz no texto especifico
nenhuma orientagdo voltada exclusivamente a educagcdo do campo, mas
diferentemente das demais, ndo enfatiza o0 modelo social e econédmico urbano como
parametro a ser seguido nas politicas publicas voltadas a educacdo. A exemplo
disso, encontramos nas Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias, no Artigo 62,
mediante lei especifica, a criacdo do Servico de Aprendizagem Rural (SENAR)?Z,
tendo na formatacao diretrizes que pautam a competitividade e a producéo.

Como observado, diferentemente dos textos constitucionais que o precederam,
0 texto de 1988 possibilitou um parametro de educacédo especifico ao contexto do

campo. Técnico e pautado nos moldes do SENAI e SENAC, cuja énfase é o mercado

2 Criado em 23/12/1991, pela Lei n® 8.315, constitui-se como uma entidade de direito privado,
paraestatal e mantida pela classe patronal rural, sendo vinculado a Confederagdo da Agricultura e
Pecuéria do Brasil, integrando o Sistema S., tem por missdo a educacéo profissional, a prestacéo de
assisténcia técnica e a realizagdo de atividades de promocgao social, bem como estimular a pesquisa e
a inovacao rural. In https://www.cnabrasil.org.br/senar/institucional-senar. Acesso em 20/06/2019.
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de trabalho e a producao industrial, de acordo com o texto disponivel no site, o
SENAR tem por missado “Realizar a Educacédo Profissional, a Assisténcia Técnica e
as atividades de Promocao Social, contribuindo para um cenario de crescente
desenvolvimento da producgéo sustentavel, da competitividade e de avangos sociais
no campo”.

O modelo proposto pelo SENAR enfoca as suas acdes em cursos de capacitacéo
para o aprimoramento da producdo e dos negocios vinculados ao campo numa

perspectiva comercial.

3.1 AS LDB'S E O CAMINHO PARA A SEDIMENTACAO DA EDUCACAO NO
CAMPO

A LDB n° 4024, de dezembro de 1961, e a lei de Reforma de Ensino de 1° e 2°
Graus n°® 5692, de agosto de 1971, surgiram no percurso histérico da educacao do
campo no Brasil, ainda com poucas alteraces ao horizonte até entédo vislumbrado no
gue se refere as intencbes curriculares e pedagogicas direcionadas ao campo,
estando estas baseadas no ndo reconhecimento da diversidade do campo e
continuamente pensadas por individuos afastados dessas realidades.

A LDB 4024/61 resulta de debate social e, nela, apesar dos substitutivos
direcionarem o debate as demandas das escolas privadas, os dispositivos legais
assegurariam a educacdo do campo alguns elementos importantes para a sua
sustentacao.

Seguindo exemplo do que ocorreu nos textos constitucionais anteriores a esta
em questdo, no Artigo 31, ficou expressa a obrigatoriedade para as empresas
agricolas com mais de 100 pessoas a manutencdo do ensino primario, de forma
gratuita, aos seus trabalhadores e aos filhos destes. Constando no primeiro paragrafo
do artigo em questéo a adocéo de bolsa de estudos aos trabalhadores que residissem
distante dos locais de trabalho. Caberia ainda, de acordo com o segundo paragrafo,
aos conselhos estaduais de educacéao, zelar pelo cumprimento do exposto no Artigo
31.

No Artigo 32 do referido texto, temos:

Os proprietarios rurais que ndao puderem manter escolas primarias para as
criancas residentes em suas glebas deverdo facilitar-lhes a frequéncia as

escolas mais préximas, ou propiciar a instalacdo e funcionamento de escolas
publicas em suas propriedades (BRASIL, 1961).
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Como vemos no excerto da referida LDB, a legislacdo cria mecanismo impeditivo &
obstrucédo do processo de acesso das criangcas do campo ao ensino primario (termo
utilizado a época), de modo a podermos dizer que este dispositivo traz uma mudanca
legal quanto as garantias de acesso das criangas do campo aos processos
pedagdlgicos escolares iniciais, mas abre espaco para que elas pudessem ser
retiradas do seu entorno e levadas as escolas urbanas, fato que nos dias atuais vai
de encontro ao marco normativo sobre a educacédo do campo.

Os artigos 47 a 50, que versam sobre o ensino técnico, mesmo citando a
educacdo técnica agricola, normatizam de forma evidente e sistematica o ensino
técnico industrial e comercial “aos menores, seus empregados” (op. cit.,, 1961),
deixando o ensino técnico agricola a margem.

Ressaltemos que existe um reconhecimento velado, quando ndo explicito, da
existéncia do trabalho infantil, tanto nas areas rurais quanto nas urbanas, o que é
caracteristico do contexto da época. Todavia, tal situacdo na atualidade e, apesar das
restricdes legais, teima em existir, segundo as condi¢cdes sociais ainda precarias para
um numero consideravel de estudantes moradores do campo.

Nesse sentido, Edla Soares (2012, p. 23) apontou no Parecer 36/2001, em
referéncia a LDB 4024/61:

Quanto ao ensino rural, é possivel afirmar que a Lei ndo traduz grandes
preocupacdes com a diversidade. O foco é dado a integracdo, exposta, por
sua vez, no artigo 57, quando recomenda a realizacdo da formacgdo dos
educadores que vao atuar nas escolas rurais primarias, em estabelecimentos
gue lhes prescrevam a integracdo no meio. Acrescente-se a isso o disposto
no artigo 105 a respeito do apoio que podera ser prestado pelo poder publico
as iniciativas que mantenham na zona rural instituicdes educativas orientadas
para adaptar o homem ao meio e estimular vocacdes e atividades
profissionais. No mais, a Lei atribui as empresas responsabilidades com a
manutengdo de ensino primario gratuito sem delimitar faixa etaria. (SOARES,
2012, p.23).

Sancionada em agosto de 1971, a Lei n°® 5692 apresentou a educagcdo como
direito do cidadédo e como dever do Estado prover as demandas para que aquela se
concretizasse. O artigo 4° da referida Lei traz as orienta¢cdes sobre o curriculo no
ensino de 1° e 2° graus, que seria vivenciado a partir da promulgacdo da lei em
questéo.

Com a proposta de um nucleo comum e uma parte diversificada que atenderia,
em tese, as peculiaridades locais, as demandas dos estabelecimentos de ensino e

dos estudantes, em particular, percebemos, que a organizagéo curricular estava
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ligada as questdes do trabalho no campo. Nessa perspectiva, o Artigo 11, no seu
segundo paragrafo, orienta a adaptacao/organizacdo do ano letivo levando em conta
os periodos de plantio e colheita, momentos estes em que seriam estabelecidas as
férias escolares.

Ao considerarmos essa questdo, observamos que o curriculo é pensado de
forma unilateral e com o objetivo, a nosso ver, de contemplar a utilizacdo da mao-de-
obra dos estudantes na producao. A lei de forma implicita orientava a continuidade da
utilizac&o do trabalho infantil e juvenil nos campos do pais.

A Lei n°® 5692/71 manterd a obrigatoriedade das empresas comerciais e
industriais, mas ampliando as agricolas a obrigatoriedade em oferecerem com
condicdes, o salario-educacéo e a instalacao de unidades escolares, aos empregados
e aos filhos destes, de modo a proverem-lhes de condi¢cbes para frequentarem o
ensino de 1° grau gratuitamente, trazendo como inovacao (Artigo 51) a possibilidade
de utilizacao de “(...) receptores de radio e televisdo educativos para o seu pessoal”
(BRASIL, MEC, 1971), isto sendo possivel, segundo o texto, a partir de acdes
organizadas em parceria com os sistemas de ensino.

A percepcdo obtida com relacdo a normatizacdo discutida, em relagdo a
educacdo do campo, evidencia as limitagcbes a concretizacdo de uma proposta de
educacdo voltada as populacbes do campo, considerando 0s aspectos sociais,
culturais, politicos e ambientais desses lugares, isto em decorréncia sobretudo do
modelo econémico de industrializacdo perpassado na historia republicana brasileira,
forcosamente impactando nas concepcdes das politicas de educacgdo voltadas ao
campo, no sentido de atenderem demandas macroeconémicas do Estado brasileiro.

Mercadoldgica e orientada a formacdo de uma mao-de-obra utilizada pelos
grandes latifindios, a agricultura brasileira caracteriza-se pela concentracéo de terras
e por um modelo econdmico agroexportador que necessita, para sobreviver, do
trabalhador no campo com baixa qualificagdo. Quando busca uma formacao técnica
mais qualificada em decorréncia da mecanizacdo, esta foca nhuma capacitacao dos
individuos aos moldes urbano-industrial, formados para serem operadores em tarefas

repetitivas e extenuantes. Assim,

O ensino agricola é pautado, ao longo da Republica, nos projetos
governamentais de educacdao rural, pela visdo do desenvolvimento a qualquer
preco, por promessas gue o capitalismo ndo pode cumprir, apontando para
uma pretensa fixacdo dos trabalhadores no campo, sem qualquer horizonte
de mudanca na posse e distribuicdo da terra, ou no modo de producdo da
existéncia (PEREIRA, 2012, p. 290).
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Passado o periodo da Ditadura Civil-Militar, com perdas humanas e politico-
sociais significativas, a partir de 1985 os ventos democraticos voltaram a soprar mais
uma vez no Brasil. Nesse momento os movimentos sociais e as minorias, até entao
violentamente silenciados e expropriados dos direitos a cidadania plena, participaram
dos debates acerca das suas demandas, tornando-se parte efetiva nos embates
politicos que fundamentaram a construgcédo do texto génese da Constituicdo de 1988,
evidenciando a guinada democratica®*.

Neste ambiente orientado a participacdo cidada e democratica, iniciaram-se 0s
debates sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional. Promulgada
em dezembro de 1996, a LDB n° 9.394 sinalizou uma mudanga significativa na forma
como a educacao do campo passaria a ser enxergada e vivida.

Se nos documentos anteriores tinhamos a formacéo do cidaddo para o mundo
do trabalho, a legislacdo avancou quando, para além do mundo do trabalho, abordou
e prop0s uma educacgao vinculada também “a pratica social” (Brasil, MEC, 1996).

Inaugurou uma nova proposta de educacéo, avancando no sentido de ndo mais
enxergar os individuos somente para os tornar aptos a cidadania e prética cidada
estritamente relacionada ao mercado de trabalho, seja urbano ou rural. Superando
esta demanda imposta ha décadas as populacdes do campo, a LDB aponta para uma
nova perspectiva: valorizacdo das préaticas sociais, estendendo esta questdo aos
modos de vida, as construcdes historicas e as experiéncias diversas existentes na
sociedade brasileira e que formam o painel social do pais.

Nesse sentido, o Artigo 26 da referida legislacdo assegura o ensino da cultura
afro-brasileira e indigena nos estabelecimentos publicos e privados da educacéo
bésica. Dessa maneira, os modos de vida, a historicidade e a cultura desses dois
grupos étnicos dao norte aos conteudos curriculares, contemplando a populacéo
brasileira que tem por caracteristicas esses aspectos étnicos e sociais.

Reconhecendo no campo especificidades e necessidades peculiares diante dos
processos histéricos e sociais que culminaram nas constru¢des sociais existentes, a
Lei 9394/96 estabeleceu no Artigo 28:

24 Os acontecimentos e desdobramentos sociais e politicos no pés-impeachment da Presidenta Dilma,
em 2016 atestariam, em nosso entendimento, uma fragil democracia, ainda refém dos grupos politico-
familiares que historicamente dominam as estruturas econdmicas e politicas do pais, sustentados por
uma populacdo marginalizada, que ndo se percebe como tal, teimando em manter-se alheia as
demandas politicas nacionais.
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Na oferta de educacéao basica para a populacao rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptagdes necessarias a sua adequacao as peculiaridades
da vida rural e de cada regido, especialmente:

| - conteldos -curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacéo escolar prépria, incluindo adequacéo do calendério escolar
as fases do ciclo agricola e as condi¢8es climaticas;

Il - adequacao a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, MEC, 1996).

Na observacdo do artigo 28 da Lei 9394/96, vemos no inciso | importante
orientacdo quanto a utilizacdo de uma prética pedagogica que se associe a realidade
dos estudantes do campo, de modo a que conteldos e métodos levem em conta as
caracteristicas locais e dialoguem com ela. No entanto, faz-se necessario o cuidado
com essa organizacao curricular para que nédo haja a supressdo de conteudos
minimos sob a desculpa de que o uso do real toma todo o espaco dos contetidos
curriculares e da atuacao pedagogica.

Para além da questdo dos conteudos curriculares, devemos considerar as
metodologias utilizadas na educac¢do do campo. Quando o artigo em questao orienta
para uma metodologia que dialogue com a realidade a qual o estudante do campo
esteja inserido, ndo infere a utilizacdo de métodos que menosprezem a capacidade
cognitiva dos estudantes do campo. Superar uma pratica pautada na vitimizacéo e
incapacidade dos estudantes do campo é uma das premissas do Artigo 28 da lei em
guestao.

Os incisos Il e lll dao prosseguimento a proposta de didlogo com a realidade do
campo, de forma que a organizacao escolar esteja pautada nos ciclos da producéao
agricola, estes, no caso do semiarido nordestino, atrelado ao periodo das chuvas.
Salientamos que a possibilidade de um tempo escolar diferenciado para as escolas
do campo, em respeito as demandas da producao, ndo deve ser motivo para uma
adequacao escolar que sinalize a pactuacdao com qualquer forma de exploracéo do
trabalho das populac6es do campo.

Defendemos que a educacdo do campo se aproprie do trabalho de producao
econbmica realizado nas comunidades atendidas pelas escolas do campo,
percebendo-o como uma constru¢ao social e, como tal, ideal para que exista um
trabalho pedagdgico voltado para ele, numa perspectiva dialdgica com a realidade e
énfase no debate acerca das dimensdes sociais desse processo. Quem, como e 0
gue se produz? Quem lucra? Sao algumas perguntas importantes nesse processo.

O Artigo 28 consolida a concepcéo de uma educacao voltada as necessidades

dos estudantes do campo, orientando para escolhas curriculares e de metodologia
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gue facam o elo entre o posto nos documentos oficiais com a realidade em que a
escola esteja inserida. Mas, o trabalho pedagdgico ndo dever ser pensado numa
perspectiva limitante, educando para o éxodo ou para a permanéncia no campo,
ambos de forma impositiva. A escola e ao curriculo, cabe proporcionar aos estudantes
as condicdes para fazer as suas escolhas.

Ressaltemos mais uma vez, diferentemente das congéneres, a Lei em discussao
tem como parametro para a organizacdo do ensino nas escolas do campo as
“peculiaridades da vida rural e de cada regido” (BRASIL, MEC, 1996), avancando para
a superacao do exclusivismo econémico como orientador da organizacéo das escolas
do campo.

Esse avanco decorreu da valorizacdo das experiéncias sociais diversas
vivenciadas no cotidiano do campo que nao se resumem ao periodo da plantacédo e
colheita, mas sobretudo aos modos de vida, as rela¢des sociais etc. Observamos que
essa questdo encontra ressonancia no Paragrafo | do referido texto, quando expressa
a necessidade de adequacdo do ensino aos interesses dos estudantes do campo,
interesses estes que vao além do econdémico, perpassando a cultura, os
conhecimentos e as relagdes sociais nas mais variadas ambientacdes.

Ao determinar que contetdos e metodologias atendam as necessidades das
populacdes do campo, a LDB 9394/96 sinaliza para um esforco dos envolvidos nos
processos educativos no sentido de (re) conhecer e priorizar essas necessidades nas
escolhas curriculares (conteudos, métodos e intencionalidades), de forma que os
camponeses percebam-se na escola e a vejam como espago dindmico de construcao
de conhecimentos que tenham por caracteristica a ressignificacdo e sejam a
expressao daqueles que deles se servirdo para avancar social e economicamente, de

modo coletivo e socialmente construido.

3.2 RESOLUCOES, PARECERES E DECRETOS: BASE LEGAL DA EDUCACAO
DO CAMPO

No Parecer n° 36/2001, de 04/12/2001, Edla Soares, em relatorio sobre as
Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo,
encaminhado para a Camara de Educacéo Basica nas Escolas do Campo, definiu a
educacdo do campo como direito, percebido na diversidade cultural, regional e
socioecondmica, presente nas diversas regides brasileiras, das quais as

caracteristicas ambientais também sdo importantes nessa diversidade.
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Expondo a divida histérica do Estado brasileiro com a educac¢do do campo, a
relatora evidenciou nas constituicdes que antecederam a Constituicdo de 1988 e as
legislacdes especificas, que a educacéao direcionada ao campo no Brasil foi pensada
como educacdo rural, tendo o meio urbano como parametro das politicas
educacionais.

Soares (2012) discorreu sobre o urbano ser o paradigma na educacao brasileira
na primeira metade do século XX em decorréncia de que neste periodo iniciou-se mais
efetivamente o processo de industrializa¢cado, motivo que provocou o Viés urbanista das
politicas educacionais no periodo.

Num movimento de ampliacdo da analise das legislacGes vigentes sobre a
tematica, a parecerista trouxe uma importante contribuicdo quando observou nos
textos das constituicbes estaduais a forma como a educacdo do campo foi tratada,

destacando que:

Em geral, as Constituicdes dos Estados abordam a escola no espaco do
campo determinando a adaptacao dos curriculos, dos calendarios e de outros
aspectos do ensino rural as necessidades e caracteristicas dessa regiao.
Alguns Estados apontam para a expansao do atendimento escolar, propondo,
no texto da Lei, a inten¢cdo de interiorizar o ensino, ampliando as vagas e
melhorando o parque escolar, nessa regido (SOARES, 2012, p. 17).

A relatora analisou a forma como a educacdo do campo foi tratada nas
constituicBes estaduais, evidenciando que mesmo em textos legais mais especificos
guanto a dimensé&o da regionalizacdo, estes ndo se desvencilharam do urbano como
paradigma educacional. Por outro lado, algumas cartas estaduais, como apontou Edla
Soares (2012, p. 18) trazem “(...) adaptacdes concretas inerentes as caracteristicas e
peculiaridades desta”, sendo o caso de Alagoas, da Bahia, do Ceara, do Maranhéo,
de Sergipe e de Tocantins.

A propésito, quando analisamos a Constituicdo pernambucana, promulgada em
outubro de 1989, na secéo I, do Capitulo Il, que trata da educacéo, a reconhece como
direito de todos, sendo dever do Estado e da familia, devendo respeitar, dentre outros
pontos, os valores culturais. Dessa forma, entendemos por valores culturais as
construcdes historicas e sociais da sociedade, no ambito dos variados ambientes
sociais que lhe compdem.

Ao referir-se a educacéo, a Carta magna pernambucana traz no seu texto vinte
artigos, enumerados a partir do artigo 176 ao 196, tratando das concepcdes de

educacdo; dos direitos ao seu acesso; dos principios que a norteiam; da organizacao
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do sistema estadual de educacao, este posto em regime de colaboragcdo com os
municipios e a Unido, dentre outras questodes.

O artigo 180 orienta sobre os conteudos curriculares a serem ministrados,
respeitando a base comum nacional, bem como as especificidades regionais, no
entanto, essas especificidades ndo sao explicitamente apresentadas, salvo as
relativas aos povos indigenas. Situacdo que chama a atencdo, uma vez que muito
brevemente o paragrafo 3° assegura a utilizacdo das linguas maternas indigenas e 0s
proprios processos de aprendizagem.

Essa foi a Unica mencdo a uma representacdo dos povos do campo existentes
em Pernambuco; sertanejos, ribeirinhos (ndo indios), quilombolas, canavieiros etc.
nado aparecem explicitamente no texto sobre a educacdo na Constituicdo
pernambucana.

Evidenciando que a educagéo do campo na diversidade de atores, ndo aparece
na Carta magna de Pernambuco, mesmo esta tratando de valores culturais, conclui-
se que existe uma diversidade cultural que ndo aparece explicitada no texto citado.
Como consequéncia, observamos a generalizacdo das concepcdes de ensino,
guando nao percebemos essa diversidade cultural ser tratada nas especificidades. A
educacdo do campo ndo € apresentada de forma evidente e abrangente no texto
constitucional pernambucano.

A Resolucdo CNE/CEB n° 1, de abril de 2002 “(...), instituiu as Diretrizes
Operacionais para a Educacédo Basica nas escolas do campo a serem observadas
nos projetos das instituicbes que integram os diversos sistemas de ensino” (BRASIL,
MEC, 2012, p. 30), objetivando a adequacé&o dos projetos de escola do campo a essas
diretrizes, de maneira a ser garantido o acesso a educacéao; a um projeto de educacéao
pautado na qualidade social com o desenvolvimento ecologicamente sustentavel e
economicamente justo; a adequacao das préaticas pedagdgicas e dos conteudos as
especificidades do campo; a organizagdo do ensino nos aspectos estruturais,
pedagogicos e profissionais.

Ao serem instituidas, as Diretrizes vém orientar a educacdo do campo nos
aspectos metodolbgicos, pedagdgicos, logisticos e estruturais, sendo suporte a
constituicdo de uma educacao que objetiva o avanco social do campo, nos multiplos
setores da vida em sociedade, dentre os quais destacamos o desenvolvimento social
e econdmico de forma sustentavel, respeitando as questdes ambientais e de

desenvolvimento local.
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As Diretrizes instituem em seus artigos uma série de orientacbes para a
normatizacdo dos processos educacionais realizados nas escolas do campo.
Constam no Artigo 1° as orientacfes para a construcéo dos projetos das instituicbes
de ensino do campo, a partir dos caminhos apontados pelo documento em discussao.

No Artigo 2°, temos a definicdo dos principios e procedimentos (que resultam
dos objetivos de cada instituicdo) nos cuidados que os projetos institucionais das
escolas do campo devam dispensar ao se adequarem a legislacao vigente.

Na perspectiva da pesquisa, sinalizamos a importancia de as realidades
existentes no campo serem observadas de forma pedagdgica. O paragrafo Unico do
Artigo 2° das diretrizes respalda a escolha metodoldgica defendida por esta pesquisa

para o ensino de Histéria nas escolas do campo, quando orienta:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculacéo as questbes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memodria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia
e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solucdes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais (op. cit. p. 33).

O Artigo 3° propde a educacdo como fomentadora da cidadania plena, justica
social, solidariedade e do dialogo. Para tanto, ndo faz distingéo entre o rural e o urbano
guando assegura o acesso a Educacado Bésica, bem como a Educacao Profissional
em Nivel Técnico as popula¢des do campo em igualdade de condi¢ées com o urbano.
Corrobora para isso o inciso | do Artigo 15°, o qual indica as responsabilidades dos
entes federados na oferta da educacéo do campo, com énfase na Educacéao Basica.

No Artigo 4°, as Diretrizes determinam que 0s projetos institucionais das escolas
do campo devam constituir-se “(...) num espago publico de investigagao e articulagéo
de experiéncias e estudos (...)” (BRASIL, MEC, 2012, p, 34), tendo como objetivos o
desenvolvimento sustentavel e o mundo do trabalho.

O artigo em analise evidencia a necessidade de conhecermos a realidade do
campo, na qual, nas especificidades sociais e econémicas, encontramos fonte de
material para as aulas de Histéria, na perspectiva de criarmos elos pedagdgicos com
as diversas realidades dos estudantes do campo.

No mesmo sentido, quando trata das propostas pedagdgicas, o Artigo 5° orienta
para construgcbes que contemplem a diversidade existente no campo, nos mais
variados aspectos, sejam 0s sociais, econdmicos e culturais, os quais denominamos,

no ambito desta pesquisa, de especificidades.
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No Artigo 6° temos a responsabilizacdo do poder publico, representado pelos
entes federados, pelo atendimento escolar. Assim, a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, devem garantir o acesso a educacao basica, incluindo os
estudantes que nao frequentaram a escola na idade prevista, dando as condi¢des de
acesso, para os estudantes do campo, ao ensino médio e a educacgéo profissional
técnica.

Completando as estratégias de organizacéo escolar no campo, o documento das
Diretrizes orienta, no Artigo 7°, a regulamentacdo do atendimento escolar no campo,
considerando “(...) a flexibilizagdo da organizacdo do calendario escolar,
salvaguardando, nos diversos espacos pedagdgicos e tempos de aprendizagem, 0s
principios da politica de igualdade” (op. cit. p, 34-35).

As Diretrizes cabe a funcéo de sedimentar as propostas pedagogicas que levem
em conta os espacos de vivéncia social dos estudantes do campo. Nessa perspectiva,
0 segundo paragrafo do Artigo 7° do documento abordado, aponta esses espacos
como pedagogicos. Assim, o trabalho de pesquisa junto as realidades dos estudantes
do campo, tendo-os com atores dela, e o desdobramento em sala de aula, se
constituem como ferramenta de construcdo de conhecimento acerca dessas
realidades.

O Artigo 8° trata do controle e da avaliacdo de parcerias para a concretizacao de
experiéncias de escolariza¢do na educacao basica no contexto do campo, o qual abre
a possibilidade para “(...) outras exigéncias (...) poderdo ser acrescidas pelos
respectivos sistemas de ensino” (BRASIL, MEC, 2012, p, 35). Entendemos como
exigéncias, as propostas curriculares que visem a dar atencdo as peculiaridades de
determinada realidade, de modo a serem elementos constituintes do curriculo e da
pratica pedagodgica. A pesquisa que realizamos e o produto resultante dela atendem
ao exposto no artigo analisado.

Vale ressaltar que o produto didatico, proposto no contexto desta pesquisa, nao
deve ser entendido como uma exigéncia. Vemo-lo, e ele surge com esse objetivo,
como um suporte pedagogico ao ensino de Histéria, pensado a partir da percepcao
sobre as realidades dos estudantes do campo, nos espagos pesquisados.

Esse movimento de pesquisa atende ao exposto no inciso IV do Artigo 8°,
quando este aponta para o “controle social da qualidade da educacao escolar,

mediante a efetiva participacdo da comunidade do campo” (op. cit. p, 35).
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O caminho desenhado por esta pesquisa e por seu produto didatico tem sua
origem nas inquietacbes quanto a um ensino de Historia que dialogue com a
diversidade de realidades sociais e econdmicas existentes no campo e, a partir delas
gue encontre na contextualizacdo o percurso a uma pratica que desenvolva nos
estudantes a percepcdo da Histéria como ciéncia capaz de subsidid-los na
compreensao da propria realidade, com vistas a possiveis intervencdes. Respaldando
0 exposto, as Diretrizes, no Artigo 9°, sustentam nossas intencfes: “As demandas
provenientes dos movimentos sociais poderdo subsidiar os componentes
estruturantes das politicas educacionais, respeitando o direito a educacéo escolar,
nos termos da legislagao vigente” (op. cit. 2012, p. 35).

Para que ocorra a necessaria participacao social nos processos educacionais na
educacdo basica, as Diretrizes nos artigos 10 e 11 sinalizam a gestdo democratica
como suporte as relagbes da escola com a comunidade e 0s movimentos sociais.
Assim, tratam da autonomia da escola e dos seus conselhos, sendo respaldados na
legislacéo vigente.

Nesse ponto, tanto nossa pesquisa quanto o0 seu produto, encontram
sustentacdo, na medida em que o inciso Il do Artigo 11, na perspectiva do
fortalecimento de mecanismos democraticos, diz: “para a abordagem solidaria e
coletiva dos problemas do campo, estimulando a autogestdo no processo de
elaboracao, desenvolvimento e avaliacdo das propostas pedagdgicas das instituicoes
de ensino” (op. cit. 2012, p. 36).

Os artigos 12 e 13 das Diretrizes abordam a formag&o docente, especialmente
a voltada para a atuacdo nas escolas do campo, como importante instrumento na
concretizacdo das politicas publicas de democratizacdo do ensino no campo. Dito
isso, a legislagdo em discussao reafirma a importancia docente na consolidagéo e
efetivacao dessas politicas, bem como das propostas pedagdgicas que estabelecam
elos no contexto de uma educac¢ao democrética e inclusiva, como a estabelecida nas

Diretrizes. Essa premissa encontra-se fundamentada no Artigo 13:

Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes que orientam a
Educacdo Bésica no pais, observardo, no processo de normatizacdo
complementar da formacao de professores para o exercicio da docéncia nas
escolas do campo, 0s seguintes componentes:

| - estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das criancgas,
dos jovens e dos adultos do campo na construcéo da qualidade social da vida
individual e coletiva, da regido, do pais e do mundo;

Il - propostas pedagdgicas que valorizem, na organizacdo do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interacdo e transformacéo do campo,
a gestdo democratica, 0 acesso ao avango cientifico e tecnolégico e
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respectivas contribuicdes para a melhoria das condicbes de vida e a
fidelidade aos principios éticos que norteiam a convivéncia solidaria e
colaborativa nas sociedades democréticas (BRASIL, MEC, 2012, p, 36).

Percebemos a importancia de uma docéncia nas escolas do campo que seja
norteada pelos principios de reconhecimento do contexto em que atua de forma
pedagdgica, este sendo 0 meio a uma pratica que seja também orientada pelas
especificidades sociais e econdmicas em que esteja inserida, bem como seja aberta
ao didlogo democratico com essas realidades; reconheca-se como integrante de
realidades que podem ser consideradas numa perspectiva pedagogica.

Os artigos 14 e 15 trazem a orientagcdo quanto ao financiamento da educacao
basica nas escolas do campo, partindo dos investimentos corriqueiros (transporte,
alimentacdo, material pedagdgico etc.) até a adequada remuneracdo dos
trabalhadores da educacédo. Para o alcance do proposto, estabelecem que o custo-
aluno? seja diferenciado, com vistas ao atendimento as especificidades existentes
nas escolas do campo (acesso, material pedagdgico contextualizado etc.).

Pelo exposto, entendemos que no caminho trilhado pela educacéo brasileira, a
partir da LDB 9394/96, é pontuado — na perspectiva da democratiza¢do do acesso a
ela, de forma a garanti-la como conquista social e cidada, tendo por fundo uma
educacao publica, gratuita e de qualidade —, que faca o regate da divida educacional
historica do Brasil com as camadas menos favorecidas da sociedade, na forma de
uma educacao que se paute na garantia de direitos e na democratizacao dos debates
acerca da sua construgdo. A esse respeito,

O Brasil, ao longo de sua historia, naturalizou desigualdades educacionais
em relacdo ao acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu
aprendizado. S&8o amplamente conhecidas as enormes desigualdades entre

0s grupos de estudantes definidos por ra¢a, sexo e condi¢do socioeconémica
de suas familias (BRASIL, MEC, 2018, p. 15).

Como forma de aperfei¢coar as Diretrizes Operacionais para a Educacéo Basica
nas Escolas do campo, surge a Resolucao n°® 02/08. Estabelecida em 02 de abril de
2008, traz o aprofundamento de vérios pontos existentes nas Diretrizes. Como
exemplo, Rossato et al. (2015, p. 57) destaca o que estd expresso nos artigos 3°, 4°,
5° e 6°, quando especificam em quais condi¢cfes se dara a nucleacdo das escolas do

campo:

25 Valor monetario repassado por estudante as redes de ensino.
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(...) enquanto uma politica publica educacional e de Estado, vale mencionar
o fato de ter especificado varios outros principios norteadores dessa politica.
Entre estes destacamos a ado¢do de normas para dificultar a nucleacéo e o
transporte rural, praticas realizadas de modo indiscriminado que fecharam
milhares de escolas rurais (...).

A Resolucédo é categérica quando define o seu objetivo: Estabelece diretrizes
complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de
atendimento da Educacdo Béasica do Campo (BRASIL, MEC, 2012, p. 53). Nesse
sentido, amplia e aprofunda os parametros sobre o funcionamento da educacgao do
campo, postos nas Diretrizes, ao longo dos seus artigos. Trata da visdo pedagdgica,
da organizacao escolar, da formacao continuada e da manutencéo das escolas do
campo, quando determina as responsabilidades dos entes federados.

No Artigo 1°, de maneira contundente, expressa:

A Educacgdo do Campo compreende a Educacéo Basica em suas etapas de
Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacgdo
Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e destina-
se ao atendimento as populacdes rurais em suas mais variadas formas de
producdo da vida — agricultores familiares, extrativistas, pescadores

artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma Agréria,
quilombolas, caigaras, indigenas e outros (BRASIL, MEC, 2012, p. 53).

Como vemos, a Resolucdo n° 02/08, em seu primeiro artigo, tipifica os sujeitos
do campo, ampliando o nosso olhar sobre as varias caracteristicas de que se constitui
0 campo brasileiro em sua diversidade populacional. Isso posto, sinaliza que a
educacdo do campo e os entes federados por ela responsabilizados, devem
considerar os variados aspectos sociais, geogréaficos e econémicos na efetivacdo das
politicas publicas voltadas a educacéo desses sujeitos.

O Artigo 2°, ao tratar das reponsabilidades dos entes federados (Estados,
Municipios e o Distrito Federal) com a educacdao do campo, acentua o principio de
colaboracéo entre eles, na perspectiva de ter assegurado o direito a uma educacao
publica e gratuita que atente para a qualidade e garanta as condi¢des fisicas e
pedagdgicas necessarias a implementacdo de préaticas pedagdgicas que dialoguem
com os diversos espagos sociais existentes no campo.

Garantir as condi¢cdes pedagogicas e estruturais, bem como o didlogo com os
modos de vida existentes nos espacos sociais, esta definido no Artigo 7°, quando
aponta que:

A Educagdo do Campo devera oferecer sempre o indispensavel apoio
pedagogico aos alunos, incluindo condi¢Bes infra-estruturais adequadas,
bem como materiais e livros didaticos, equipamentos, laboratérios, biblioteca
e areas de lazer e desporto, em conformidade com a realidade local e as
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diversidades dos povos do campo, com atendimento ao art. 5° das Diretrizes
Operacionais para a Educacao Basica nas escolas do campo (op. cit., 2012,
p. 55).

Ja o Artigo 8°, preconiza o direito ao transporte escolar para os estudantes das
escolas do campo nucleadas, dentro das especificacdes do Cdédigo de Transito
Nacional, e atender as demandas dos estudantes, especialmente aos portadores de
necessidades especiais.

Quanto ao Artigo 9°, este vincula o cumprimento de padres minimos de
qualidade da educacédo ofertada aos estudantes do campo “(...) ao cumprimento da
legislacdo educacional e das Diretrizes Operacionais enumeradas na Resolucéo
CNE/CEB n° 1/2002” (BRASIL, MEC, 2012, p. 56).

Tratando do acesso aos espagos escolares, da qualidade da educacéo e das
condi¢des pedagdgicas das escolas do campo, o Artigo 10 “(...) considerara sempre
as distancias de deslocamento, as condicbes de estradas e vias, o estado de
conservacao dos veiculos utilizados e sua idade de uso, a melhor localizacdo e as
melhores possibilidades de trabalho pedagoégico com padréo de qualidade” (BRASIL,
MEC, 2012, p. 56), alertando no seu paragrafo 1° para que as ac¢fes planejadas
tenham a participagdo das comunidades rurais.

Compreendendo que o desenvolvimento das comunidades rurais deva partir de
acOes integradas, o Artigo 11 enfatiza:

O reconhecimento de que o desenvolvimento rural deve ser integrado,
constituindo-se a Educacdo do Campo em seu eixo integrador, recomenda
gue os Entes Federados — Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios —
trabalhem no sentido de articular as acdes de diferentes setores que
participam desse desenvolvimento, especialmente os Municipios, dada a sua

condicdo de estarem mais préximos dos locais em que residem as
populacdes rurais (op. cit., 2012, p. 56).

Na esteira da construcéo legal de uma educacéo do campo perpassada pelo (re)
conhecimento das realidades em que o0s estudantes estdo inseridos, numa
perspectiva democréatica e integrada a elas, sendo essas realidades objetos
pedagogicos para o ensino de Histdria, surge o Decreto n® 7.352, de marco de 2010,
dispondo sobre a politica de educacao do campo e o PRONERA — Programa Nacional
de Educacéo na Reforma Agraria.

O Decreto 7.352 aprofunda as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica
nas escolas do Campo, a partir da criacdo do PRONERA, explicitando de maneira

contundente os objetivos da politica de educacdo do campo, caracterizando as
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populagdes, as escolas e os profissionais da educacdo do campo, num importante
movimento de reconhecimento das especificidades desses espacos sociais.

A esse respeito, 0 Artigo 1°, define:

Para os efeitos deste Decreto, entende-se por:

| - populacbdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os
pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agréria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os
caicaras, os povos da floresta, os caboclos e outros que produzam suas
condi¢des materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural; e.

Il - escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela
Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela
situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a populacdes
do campo.

§ 2° Serdo consideradas do campo as turmas anexas vinculadas a escolas
com sede em area urbana, que funcionem nas condi¢Bes especificadas no
inciso Il do § 1°.

§ 3° As escolas do campo e as turmas anexas deverdo elaborar seu projeto
politico pedagdgico, na forma estabelecida pelo Conselho Nacional de
Educacéo.

§ 4° A educacdo do campo concretizar-se-a mediante a oferta de formacao
inicial e continuada de profissionais da educacgéo, a garantia de condi¢Ges de
infraestrutura e transporte escolar, bem como de materiais e livros didaticos,
equipamentos, laboratérios, biblioteca e areas de lazer e desporto adequados
ao projeto politico pedagdgico e em conformidade com a realidade local e a
diversidade das populacdes do campo (BRASIL, MEC, 2012, p. 81-82).

O Artigo 2°, nos seus incisos, orienta sobre os principios da educagédo do campo.
O inciso | traz o respeito a diversidade existente no campo, “(...) em seus aspectos
sociais, culturais, ambientais, politicos, econdmicos, de género, geracional e de raca
e etnia” (op. cit., 2012, p. 82). Esse entendimento possibilita um olhar ampliado sobre
dada realidade do campo, a partir da observacdo de uma gama de diversidade social,
sempre com o olhar numa perspectiva de uma construcao pedagogica, cuja fonte,
meios e objetivos da sua atuacao sejam essa realidade.

Essa possibilidade pedagodgica sera alcancada pelas instituicdes escolares do
campo quando houver a construgcdo dos projetos politico-pedagogicos, e estes
reconhecerem as especificidades de vida e producdo existentes nos espagos sociais
do campo. E o que encaminha o inciso Il do Artigo 2°, quando define as escolas do
campo enquanto “(...) espagos publicos de investigacao e desenvolvimento social,
economicamente justo e ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o mundo
do trabalho” (op. cit. 2012, p. 82).

Nesse caminho, o inciso Il sustenta a importancia da formacéo dos professores
que atuam nas escolas do campo, de modo a que estes estejam atentos e efetivem

didaticas e praticas pedagogicas ligadas as especificidades do campo, tendo por
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fundo “(...) as condigdes concretas de produgao e reprodugao social da vida no campo”
(op. cit. p, 82). Nesse ponto, a pesquisa que realizamos e o produto didatico resultante
dela encontram lastro e fundamento, sendo também o que se segue no inciso IV.

Corroborando com o inciso lll, temos no inciso IV a orientacdo quanto a “(...)
valorizagdo da identidade da escola do campo (...)"” (op. cit. 2012, p. 82). Esse
procedimento deve permear os projetos pedagogicos “(...) com conteudos curriculares
e metodologias adequadas as reais necessidades dos alunos do campo (...)" (op. cit.
2012, p. 82), ajustando ainda o calendério escolar das escolas do campo ao clima e a
producéo agricola.

Como nas Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas escolas do
campo, o inciso V do Artigo 2° do Decreto em discussao conduz a participacao social
das comunidades e dos movimentos sociais do campo nos procedimentos de garantia
da qualidade desses processos educativos. Por procedimentos apontamos a
existéncia dos conselhos escolares, a escolha democratica da gestdo escola, entre
outros, sendo eles abalizadores da participacdo democratica nas escolas.

O Artigo 3°, ao indicar a Unido como responsavel pela criagdo de mecanismos
com vistas a manutencdo e desenvolvimento de politicas que garantam uma
educacdo do campo como politica publica, é enfatico ao falar da divida historica que
0 pais tem com o campo. Diz o artigo que a criacdo desses mecanismos tem “(...) o
objetivo de superar as defasagens histéricas de acesso a educacédo escolar pelas
populagdes do campo (...)” (BRASIL, MEC, 2012, p.82).

Por mecanismos na garantia do acesso a educacao publica de qualidade social
e que supere demandas historicas ao seu acesso, o0s incisos de | ao IV do Artigo 3°,
apontam: a reducdo dos indicadores de analfabetismo, ofertando a modalidade de
educacdo de jovens e adultos, fomentada na modalidade da educacdo basica; a
garantia de uma estrutura adequada, com fornecimento de agua potével, energia
elétrica e saneamento béasico, dentre outras condi¢cbes para o funcionamento das
escolas do campo; levar as escolas e as comunidades do seu entorno, 0 acesso a
computadores e a rede mundial.

Ressalte-se que os entes federados em regime de colaboracdo com a Uniao,
deverdo criar os mecanismos locais de implementacédo, cujo objetivo é assegurar o

exposto no Artigo 3°. Para dar conta dessas demandas, no Artigo 4°, a Unido:

(...) por meio do Ministério da Educacao, prestara apoio técnico e financeiro
aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios na implantacdo das
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seguintes acdes voltadas a ampliacdo e qualificacdo da oferta de educacéo
bésica e superior as populagfes do campo em seus respectivos sistemas de
ensino, sem prejuizo de outras que atendam aos objetivos previstos neste
Decreto:

| - oferta da educacéo infantil como primeira etapa da educacgéo basica em
creches e pré-escolas do campo, promovendo o desenvolvimento integral de
criancas de zero a cinco anos de idade;

Il - oferta da educacdo basica na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos, com qualificagdo social e profissional, articulada a promocao do
desenvolvimento sustentavel do campo;

Il - acesso a educacao profissional e tecnoldgica, integrada, concomitante ou
sucessiva ao ensino médio, com perfis adequados as caracteristicas
socioeconfmicas das regides onde sera ofertada;

IV - acesso a educacgdo superior, com prioridade para a formacao de
professores do campo;

V - construcdo, reforma, adequacéo e ampliacéo de escolas do campo, de
acordo com critérios de sustentabilidade e acessibilidade, respeitando as
diversidades regionais, as caracteristicas das distintas faixas etarias e as
necessidades do processo educativo;

VI - formacéo inicial e continuada especifica de professores que atendam as
necessidades de funcionamento da escola do campo;

VII - formacéo especifica de gestores e profissionais da educacdo que
atendam as necessidades de funcionamento da escola do campo;

VIII - producéo de recursos didaticos, pedagdgicos, tecnolégicos, culturais e
literdrios que atendam as especificidades formativas das populag¢fes do
campo; e

IX - oferta de transporte escolar, respeitando as especificidades geograficas,
culturais e sociais, bem como os limites de idade e etapas escolares.

§ 1° A Unido alocara recursos para as a¢fes destinadas & promocédo da
educacdo nas areas de reforma agraria, observada a disponibilidade
orcamentaria.

§ 2° Ato do Ministro de Estado da Educacado disciplinara as condig6es,
critérios e procedimentos para apoio técnico e financeiro as agbes de que
trata este artigo (BRASIL, MEC, 2012, p, 83-84).

hY

No Artigo 5° observamos as orientagbes concernentes a formacdo dos
professores do campo, seguindo a Politica Nacional de Formacé&o de Profissionais de
Magistério da Educacéo Basica (Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009). Assim,
a formacéao podera ser ofertada a distancia, bem como ser realizada em servigo, “(...)
concomitante atuacao profissional, de acordo com metodologias adequadas, inclusive
a pedagdgica da alternancia (...)" (op. cit. 2012, p. 84).

O paragrafo 3° aponta significativo avanco quanto a formacao inicial dos
professores do campo, quando conduz as instituicdes publicas de ensino superior a
adequacao dos projetos politico-pedagoégicos das licenciaturas “(...) os processos de
interacdo entre o campo e a cidade e a organizagdo dos espacos e tempos de
formacao (...)” (op. cit. 2012, p. 85), evidenciando-se a importancia dos professores

na concretizacdo das politicas publicas, especialmente na educacédo do campo.
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Nessa perspectiva, tanto a pesquisa quanto o produto didatico gestado por ela,
assim como ocorre nas Diretrizes, encontra respaldo nessa legislacéo. E o que pontua

0 Artigo 6° do Decreto em analise:

Os recursos didaticos, pedagogicos, tecnoldgicos, culturais e literarios
destinados a educacdo do campo deverdo atender as especificidades e
apresentar conteldos relacionados aos conhecimentos das popula¢des do
campo, considerando os saberes proprios das comunidades, em dialogo com
os saberes académicos e a construcdo de propostas de educagdo no campo
contextualizadas (op. cit. 2012, p. 85).

Os artigos 7° e 8°, respectivamente, tratam das questfes estruturais da oferta
da educacao basica nas escolas do campo. Organizam as turmas garantindo a sua
heterogeneidade quanto aos niveis de aprendizagem e de conhecimento ha mesma
etapa de ensino, garante a oferta da educacao bésica, do ensino médio e ensino
superior em regime de alternancia®® e a organizacgdo do calendario escolar de acordo
com os ciclos agricolas e o clima de cada regido, bem como garante alimentacdo aos
estudantes, respeitando os “(...) habitos alimentares do contexto socioeconémico-
cultural-tradicional predominante em que a escola esta inserida” (BRASIL, MEC, 2012,
p. 85).

Para que Estados, Municipios e o Distrito Federal consigam o aporte financeiro
e técnico do Ministério da Educacdo no atendimento educacional as popula¢cdes do
campo, faz-se necessério que atendam a determinadas condi¢des. Isso é o que
permeia a discussao existente no Artigo 9° do Decreto ora em analise. Nessa medida,
temos nos incisos e no paragrafo unico do referido artigo as seguintes orientacoes:

| - o ente federado, no ambito de suas responsabilidades, devera prever no
respectivo plano de educacdao, diretrizes e metas para o desenvolvimento e a
manutencdo da educac¢éo do campo;

Il - os Estados e o Distrito Federal, no &mbito de suas Secretarias de
Educacéo, deverdo contar com equipes técnico-pedagogicas especificas,
com vistas a efetivacao de politicas publicas de educa¢édo do campo; e

Il - os Estados e o Distrito Federal deverdo constituir instancias colegiadas,
com participagdo de representantes municipais, das organiza¢fes sociais do
campo, das universidades publicas e outras instituicdes afins, com vistas a
colaborar com a formulacdo, implementacdo e acompanhamento das
politicas de educacédo do campo.

Paragrafo Gnico. Ato do Ministro de Estado da Educacao dispora sobre a

instalagdo, a composicdo e o funcionamento de comissdo nacional de
educacdo do campo, que devera articular-se com as instancias colegiadas

% O estudante alterna periodos entre a permanéncia na escola e na comunidade. No tempo escola,
apreende os conhecimentos alinhavados aos que traz do seu cotidiano. No tempo comunidade, o
estudante utiliza o que aprendeu no periodo escolar de forma préatica, com vistas ao desenvolvimento
sustentavel da sua comunidade (BEGNANI, 2019).
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previstas no inciso Ill no acompanhamento do desenvolvimento das acdes a
gue se refere este Decreto (BRASIL, MEC, 2012, p, 85-86).

O Artigo 10 ventila a possibilidade de o Ministério da Educacéo realizar parcerias
com entidades e 6rgdos da administracédo publica, no sentido de envidar esforgcos ao
desenvolvimento de acdes para a efetivacdo das politicas de educacédo do campo,
“(...) observadas as diretrizes fixadas neste Decreto” (BRASIL, MEC, 2012, p. 86).
Instaurada essa perspectiva do estabelecimento de parcerias entre entidades
publicas, o Decreto trata no Artigo 11 do Programa Nacional de Educacéo na Reforma
Agréria— PRONERA. “Executado no ambito do Ministério do Desenvolvimento Agrério
pelo Instituto Nacional de Colonizacao e Reforma Agraria — INCRA, nos termos do art.
33 daLein®11.947, de 16 de junho de 2009, integra a politica de educagédo do campo”
(op. cit. 2012, p. 86).

O Artigo 12 traca os objetivos a serem perseguidos pela educacéo do campo no
ambito do PRONERA. Os seus trés incisos apontam o Programa como basilar na
oferta de uma educacgéo formal aos jovens e adultos que se beneficiam do PNRA —
Plano Nacional de Reforma Agraria. Para que isso ocorra, objetiva “(...) melhor as
condi¢gdes do acesso a educacgéao publica do PNRA (...)" (op. cit. 2012, p. 86). Esse
percurso é perpassado pela intencdo em melhorar o desenvolvimento de
assentamentos rurais “(...) por meio da qualificacdo do publico do PNRA e dos
profissionais que desenvolvem atividades educacionais e técnicas nos
assentamentos” (BRASIL, MEC, 2012, p, 86).

Como vemos, o Decreto alia desenvolvimento sustentavel local a qualidade da
educacao ofertada mediante, dentre outras condi¢des, a qualificacdo profissional dos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem do campo, tendo como foco, no
caso em destaque, os beneficiarios do PRONERA. A esse respeito, o Decreto, no

Artigo 13, entende que,

Sao beneficiarios do PRONERA:

| - populacdo jovem e adulta das familias beneficiarias dos projetos de
assentamento criados ou reconhecidos pelo INCRA e do Programa Nacional
de Crédito Fundiario - PNFC, de que trata o § 1° do art. 1° do Decreto no
6.672, de 2 de dezembro de 2008;

Il - alunos de cursos de especializacdo promovidos pelo INCRA,

Il - professores e educadores que exer¢cam atividades educacionais voltadas
as familias beneficiarias; e

IV - demais familias cadastradas pelo INCRA (0p. cit. 2012, p. 86-87).
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No Artigo 14, o Decreto prevé o apoio a projetos que viabilizem o cumprimento
dos objetivos estabelecidos no Artigo 12, desse modo, apoiara projetos que avancem

no sentido de garantir:

| - alfabetizacéo e escolarizacéo de jovens e adultos no ensino fundamental;
Il - formacgéo profissional conjugada com o ensino de nivel médio, por meio
de cursos de educacgdo profissional de nivel técnico, superior e pos-
graduacéo em diferentes areas do conhecimento;

Il - capacitacao e escolaridade de educadores;

IV - formacéo continuada e escolarizacdo de professores de nivel médio, na
modalidade normal, ou em nivel superior, por meio de licenciaturas e de
cursos de pos-graduacao;

V - producdo, edicdo e organizacdo de materiais didatico pedagoégicos
necessarios a execucdo do PRONERA; e

VI - realizacdo de estudos e pesquisas e promog¢ao de seminarios, debates e
outras atividades com o objetivo de subsidiar e fortalecer as atividades do
PRONERA (op. cit. 2012, p. 87).

Os artigos 15, 16 e 17 trazem em seu bojo: Projetos desenvolvidos no ambito do
PRONERA poderéo ser custeados, dentro das normativas estabelecidas pelo INCRA;
O PRONERA é gerido pelo INCRA, cabendo a este a coordenacdo e supervisdo de
projetos. Definicdo dos procedimentos para a producdo de material técnico
direcionada as atividades desenvolvidas pelo Programa, ou propor “(...) atos
normativos da competéncia do Ministro de Estado do Desenvolvimento Agréario” (op.
cit. 2012, p. 88); a coordenacdo da Comissdo Pedagdgica Nacional.

A Comissdo Pedagdgica Nacional do PRONERA, formada por representantes
do governo federal e da sociedade civil organizada, cabera: “I - orientar e definir as
acOes politico-pedagadgicas; Il - emitir parecer técnico e pedagdgico sobre propostas
de trabalho e projetos; e Il - acompanhar e avaliar os cursos implementados no ambito
do Programa” (op. cit. 2012, p. 88). A isso, soma-se o0 Artigo 18°, orientando que as
despesas oriundas da implementacao das politicas de educacédo do campo e com o
PRONERA, seréo cobertas por meio de dotacdo or¢camentaria nos Ministérios da
Educacéo e do Desenvolvimento Agrario.

Para Rossato et al. (2015, p. 57),

A histéria da consolidacao legal da Educa¢édo do Campo como politica publica
tem duas conquistas que merecem destaque. Trata-se da Resolucéo
CNE/CEB n° 2, de abril de 2008, aprovada pelo Conselho Nacional de

Educacéo, e do Decreto n° 7.352, de novembro de 2010, emitido pela
Presidéncia da Republica.

Seguindo o curso do restabelecimento do neoliberalismo no Brasil, iniciado com
o impeachment em 2016, cuja diretriz basica € o estado minimo, caracterizado pela

reducdo dos investimentos estatais em infraestrutura, salde e educacédo, em 21 de
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fevereiro de 2020, o Governo Federal edita o Decreto 10.252/2020 que determina a
extincdo do PRONERA.

Em nota divulgada pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra— MST,
intitulada Em Defesa do PRONERA e do Direito a Educacdo do Campo, o Forum
Nacional de Educacédo do Campo — FONEC?’ adverte que o Decreto “extingue o lugar
politico da elaboracao e gestdo de uma das maiores politicas publicas de educacéo,
no Brasil” (FONEC, apud MST, 2020), o PRONERA.

Esperamos que esse recuo democratico e ataque aos direitos dos povos do
campo tenham brevidade, na medida em que acreditamos que 0s retrocessos ora
assinalados serdo superados através da organizacdo e participacdo dos povos do

campo, por meio do embate politico e da organizacao social.

3.3 ENTRE EMBATES E DICOTOMIAS: O CAMINHO DE CONSTRUGCAO DA
BNCC E A EDUCACAO DO CAMPO

A necessidade de a educacéao brasileira ser norteada por uma base comum toma
corpo. O Artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988, bem como o Artigo 26 da LDB
9394/96 asseguram que a Educacdo Basica no Brasil deve ter uma Base Nacional
Comum, sendo complementada, de acordo com a LDB, pelas especificidades de cada
regido, estado, municipio e escola. Assim, como garantia da ampliacdo do direito a
uma educacdo pautada na equidade, a Base Nacional Comum Curricular vem para
garantir uma educacao que, sendo também diversa, tenha por lastro a equiparacao
de conteudos a serem trabalhados em cada ano da educacao basica.

A proposta de contetdos minimos (ou comuns) sofre criticas em decorréncia do
modelo de curriculo por ela apresentado (conteudos comuns, o desenvolvimento de
habilidades e competéncias), com uma formulacdo que ndo atenderia as diversas
demandas sociais existentes num pais continental como Brasil. A diversidade de
leituras desse conjunto de conteldos comuns, ou minimos, € apontada como uma
fraqueza da BNCC, transformando-a num manual ou canone da educag¢do que nao

dialogaria com as realidades existentes no pais.

27 Criado em 2010, € um espaco de debate sobre a educacdo do campo, do qual fazem parte
representantes dos movimentos sociais do campo e Academia (Disponivel em
http://www.fetaes.org.br/main.asp?link=noticia&id=858. Acesso 23/03/2020).



75

Os diferentes e mesmo divergentes posicionamentos sobre a existéncia de uma
Base gue postule a existéncia de uma politica curricular comum sao enfaticos. Para
Oliveira et al. (2018, p. 09),

(...) os argumentos de quem se posicionou contrariamente a existéncia de
uma Base revela, a nosso ver, o mais completo desconhecimento do
cotidiano de uma sala de aula na educacéo basica, restringindo suas andlises
nas politicas publicas e/ou no campo institucional/formal.

Ha nesta questdo uma observacéo a qual ndo devemos nos furtar, haja vista o
tempo de docéncia em uma escola do campo. No ambito desta pesquisa
denominamos de “coitadismo pedagdgico” as agdes docentes que caminham ora para
aideia de que os estudantes ndo aprendem, ora para o ideal de que o pouco contetdo
visto por eles € muito, dada as condi¢cdes socioecondmicas desses estudantes. A
elaboracdo de uma Base Nacional Comum Curricular para Historia desconstréi, mas
nao elimina, essas barreiras pedagogicas baseadas em preconceitos e nha
subalternizacdo de sujeitos.

Ao fazermos coro aos defensores de uma Base Nacional Comum, n&o
esquecemos dos debates acalorados que o tema ainda suscita, talvez menos em
relacdo a necessidade da sua existéncia e mais sobre 0 seu resultado que para o bem
e para o mal, temos hoje que lidar na nossa cotidianidade docente. Margarida Oliveira
e ltamar Freitas (2018, p. 06) nos advertem, quando remontam a histéria da
construcdo da primeira versédo da Base:

(...) a BNCC era um direito. Fazia parte das politicas de equiparacdo. Ela
deveria garantir direitos basicos de aprendizagem para todos os cidadaos
brasileiros. O que nos norteava era a existéncia de uma sociedade altamente
desigual e excludente e a consequente necessidade de garantir condi¢fes

minimas de igualdade para potencializar um ensino-aprendizagem menos
diferenciador.

Ressaltemos que na defesa da equiparacdo das condicdes de ensino-
aprendizagem, fato que considera como divida historica do Estado brasileiro junto ao
conjunto menos favorecido da sociedade, Oliveira et al. (2018) faz criticas
contundentes e pertinentes ao processo que resultou na elaboracéo final da BNCC.
Denuncia a mudanca de paradigma no documento, quando este retoma a histéria
linear, eurocéntrica. Para ela, somos “(...) sujeitos histéricos e ndo apéndices de uma
cultura branca” (op. cit. 2018, p. 07).

Isso posto, Oliveira et al. (2018, p.06) amplia e aprofunda esse debate quando

explicita a importancia da ligacdo do ensinado na escola com o cotidiano do estudante,
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tendo por orientagdo o respeito as identidades e as construcdes historico-sociais dos

sujeitos envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem. Assim,

O ensino-aprendizagem de qualquer conteldo precisa fazer sentido para o
aluno, tem que significar algo que ele conecte com sua vida cotidiana ou que,
mesmo reconhecendo sua aplicabilidade tedrica, reconheca sua utilidade na
vida pratica. (OLIVEIRA et al., 2018, p.06).

Pensar na Base nos faz refletir a importancia do direito a uma educagéo que seja
pautada na garantia de direitos e equidade, tendo como objetivo levar aos estudantes
uma formacao cidada e técnica que os habilite a uma intervencao critica e reflexiva
na sua realidade, dando as devidas responsabilidades aos entes federados (Uniéo,
Estados, Municipios e o Distrito Federal) no tocante a sua garantia e execucgao.

Fugir a responsabilidade anteriormente expressada é efetivar uma politica de
estado minimo na educacéo, abrindo espaco para que quando pensarmos no ensino
de Historia, observarmos que “(...) na auséncia de um projeto curricular nacional, sao
os livros didaticos e os sistemas apostilados (e, portanto, o mercado editorial) que tém
estabelecido os programas referentes ao conhecimento histérico escolar” (CAIMI,
2016, p. 86). Assim, percebemos o interesse das instituicoes e dos institutos privados
de educacédo com a elaboracdo da BNCC.

A auséncia do Estado demonstra, como indica Caimi (2016), que delegar as
instituicdes privadas de educacéo, as editoras ou aos representantes de programas
escolares, as decisfes curriculares e pedagodgicas, agrava as disparidades entre
sistemas de ensino e perpetua dividas que tém por paradigma a distincao entre
escolas e estudantes, levando ao aprofundamento das desigualdades sociais ainda
existentes e resistentes no pais, a partir da manutencdo de condi¢cdes desiguais de
acesso e investimentos, que incidem diretamente na qualidade e nos resultados da
educacéao publica.

As discussOes, concernentes a primeira versdo da Base Nacional Comum
Curricular, ocorrem num contexto de profunda diviséo politica no pais, logo apés as
eleicBes presidenciais de 2014, nas quais as forcas politicas derrotadas na eleicao
presidencial se mobilizaram com o intuito de buscarem o impedimento do governo
reeleito. Os debates para a construcao do texto inicial da BNCC acontecem no ambito
desse processo e das mobilizagdes a favor e contra o impeachment, que ocorreu em

2016. A esse respeito, Caimi (2016, p. 89) pontua:
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O que dizer de um documento que esta sendo elaborado em téo dificeis
condi¢bes? No periodo de setembro de 2015 a margo de 2016, o conjunto da
sociedade brasileira teve a oportunidade de se manifestar sobre a primeira
versdo da BNCC, fruto do arduo trabalho de 12 profissionais, pesquisadores
e professores do campo da Historia e do Ensino da Histéria, representantes
de diversas instituicbes educacionais, associa¢des profissionais, estados e
regides do pais.

A primeira versdo apontava para a superag¢do de um ensino de Historia linear e

eurocéntrico e propunha a investigacao e a problematizacéo histérica como suportes

Y

a construcdo de um ensino de Histéria que dialogasse com a realidade dos
estudantes, fugindo das aulas expositivas, nas quais o professor detém todo o saber,
fato que deixa de existir na verséo final, em 2017.

Com as mudancas no poder ocorridas apoés a efetivacado do impeachment de um
governo democraticamente eleito em 2016, temos profundas mudancas na conducao

da elaboracédo da Base, como indica o texto a seguir:

O que resultou do amplo debate publico, apds seis meses de consulta e
manifestagdes em torno do documento preliminar da BNCC no site do
Ministério da Educacdo, nao foi a producdo de um documento mais rico,
aprofundado e diversificado em seus fundamentos basilares, como se
esperava. Ao contrario disso, a comissdo de doze profissionais que produziu
a primeira versao da BNCC Histdria foi dissolvida e em seu lugar constituida
nova comisséo, integrada predominantemente por profissionais vinculados a
uma Unica Instituicdo de Ensino Superior, cujas trajetérias de estudos e
investigacdo ndo se mostram efetivamente vinculadas ao campo do ensino
da histéria. Para além desse fato, o documento apresentado como uma
segunda versdo ndo guarda relacfes de continuidade com a primeira versao,
razdo pela qual nos faz reconhecer nele um outro documento, com
pressupostos e proposi¢des bastante distintos daqueles que orientaram a
producéo inicial da BNCC Histéria. Trata-se de uma proposta que se refugia
nos conteddos convencionais e canbnicos, tomando a cronologia linear como
eixo central do discurso historico, ou seja, desconsidera os postulados,
principios e proposi¢cdes oriundos da pesquisa académica nacional e
estrangeira dos ultimos trinta anos, representando um flagrante e lamentavel
retrocesso (CAIMI, 2016, p. 90-91).

Como visto, a segunda versdo da Base, fruto de uma ruptura democratica na sua
elaboracdo onde nao contou, a exemplo do primeiro texto, com a mobilizacdo e
participacdo dos variados sujeitos, comunidade escolar, pesquisadores, professores
e profissionais da Historia, ird ser erguida sobre bases conservadoras, de modo a
termos, como exposto por Caimi (2016), a volta a um ensino de Histéria proposto nos
pressupostos da linearidade e do conservadorismo, sendo representativo do
posicionamento politico e ideoldgico que assumiu o Brasil no pés-impeachment.

A versao final sustenta como caracteristica principal da Base ser o documento

orientador do ensino e da aprendizagem no Brasil, a partir do que denomina de
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aprendizagens essenciais. Trabalha na perspectiva do desenvolvimento de
competéncias e habilidades, diferenciando-as do curriculo, chamando atencéo para o
alegado fato de o documento ir além de conteudos minimos, ampliando para o termo
aprendizagens essenciais.

Quando observamos a Base de Historia, os conteudos ou as aprendizagens
minimas estdo distribuidos em unidades teméticas, divididas entre os anos finais do
ensino fundamental. A distribuicdo dessas unidades, assim como apontam Caimi
(2016) e Oliveira et al. (2018) evidenciam a permanéncia de um paradigma de ensino
de Historia pautado numa cronologia historica tradicional. Apesar dos esfor¢os do
texto em relacionar o ensino das aprendizagens ao cotidiano dos estudantes, o
documento ao seguir uma dinamica de organizacdo tradicional dos conteudos,
dificulta essa abordagem.

Oliveira et al. (2018) lembra que a Base, na sua primeira versdo, apresentou ao
MEC a proposta de um ensino de Historia que ndo se pautasse na linearidade
tradicional, mas que partisse

(...) sempre da sociedade brasileira, como nos vemos e nos relacionamos
com o mundo, ampliando a problematizacédo dessas relacdes na medida em
gue os alunos avancam para o ensino fundamental Il e ensino médio. Afinal,
tratariamos com um individuo que, progressivamente, se reconhece como
sujeito histérico, mas conhece também todos os condicionantes de uma [p.58]

sociedade repleta de contradicdes, de interesses globais e de diferentes
modos de pensar, agir e sentir (OLIVEIRA et al., 2018, p. 07).

Na Base, os quadros das unidades tematicas indicam uma construcdo das
habilidades em que nao vemos de forma explicita o cotidiano do estudante como ponto
de partida a sua efetivacdo. Os verbos de acéo utilizados ndo inferem a orientacéo do
documento em que a realidade dos estudantes seja diretamente relacionada ao
conteudo, o que os torna desvinculados do cotidiano, dificultando uma pratica
pedagdgica que dialogue com essa cotidianidade.

Nessa perspectiva, o produto didatico fruto dessa pesquisa busca exemplificar
um trabalho associado as especificidades do campo. Os elementos que compdem as
diversas realidades atendidas pelas escolas do campo podem ser utilizados para dar
significacdo as habilidades pretendidas no ensino de Historia no contexto da BNCC.
Vale ressaltar, como exposto anteriormente, que essas especificidades do campo
podem ser trabalhadas como contelidos, ou de maneira concomitante ao curriculo

oficial.
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Ao pensar em competéncias e habilidades?®, o documento explicita:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e sécio
emocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL,
MEC, 2018, p. 08).

Nesse ponto, a BNCC dialoga com a proposta de uma educacao do campo que parta
do cotidiano e a ele se volte, num movimento de reconhecimento de demandas sociais
e a sua superacao por meio do didlogo entre os saberes sistematizados pela escola e
os saberes trazidos pelos estudantes. Todavia, a estrutura do documento impossibilita
esse movimento, dada a linearidade dos conteudos e o trato verbal dado as
competéncias. As competéncias nao inferem a acao do estudante como participante
na construcao dos conhecimentos.

Ao considerar a possibilidade de o estudante do campo dialogar e intervir na sua
realidade, a pesquisa em pauta sugere que essas competéncias sejam ampliadas de
forma a termos a cotidianidade do campo atravessando-as, num movimento continuo
de enriquecimento do que esta posto na Base.

Assim, a nossa pesquisa dialogara com o documento em evidéncia, quando
propde o desenvolvimento de estratégias pedagogicas no ensino de Histéria gestadas
no ambiente escolar, cuja fonte seja a cotidianidade dos educandos, com vistas a
superacao das demandas percebidas pelos estudantes por meio do seu olhar sobre
sua realidade.

A Base Nacional Comum Curricular apresenta trés niveis de competéncias, que
vao se tornando especificas & medida que o documento avanga, mas mantendo a
articulacéo e o diadlogo entre os objetivos propostos. Temos a seguinte organizacao

das competéncias:

28 Optamos por desenvolver na pesquisa as competéncias indicadas na BNCC por estas dialogarem
diretamente com o Produto Didatico. Na Base, as competéncias indicam o que os estudantes devem
saber. No Produto apresentado como fruto desta pesquisa, ampliamos essas competéncias, apontando
gue os estudantes do campo também devem saber da sua realidade e terem-na como objetos do
conhecimento presentes em sala de aula e no cotidiano escolar.
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Organograma 1 — Niveis das competéncias na BNCC para o ensino de Histéria

3° Competéncias especificas
de Histéria para o Ensino
Fundamental

2° Competéncias especificas de
Ciéncias Humanas para o
Ensino Fundamental.

1° Competéncias gerais da
Educacao Bésica

Fonte: Autor

Isso posto, nos debrucaremos sobre algumas competéncias dos trés niveis
anteriormente apresentados, objetivando analisar as formas como essa pesquisa
dialoga com a Base, bem como percebermos as possibilidades em trabalharmos as
especificidades do campo no ambito da BNCC, mesmo num quadro de limitagdes
apresentadas pelo documento e ja anteriormente expostas.

Sobre as competéncias gerais da educacao basica, a Base relaciona dez delas,
voltadas ao desenvolvimento dos estudantes nos aspectos cognitivos, sociais e
tecnolégicos, como forma de compreenséo da realidade e intervencao nela, com foco
na sua identidade e no sentimento de alteridade com relacdo ao outro e a outros
modos de vida e cultura. Vemos que, segundo a Base, para darmos conta de
entender, explicar e intervir na realidade € fundamental que a conhecamos, no
entanto, perceberemos algumas dicotomias que serdo discutidas a seguir, em duas
dessas competéncias.

Chamemos a atencéo a primeira competéncia:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva (BRASIL, MEC, 2018, p. 09).

Vemos que a competéncia evidenciada parte da premissa de que o0s

conhecimentos construidos pela humanidade devam ser o lastro para a compreensao
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da realidade. A competéncia anuncia a valorizacdo desses conhecimentos, deixando
evidente a referéncia aos conhecimentos cientificos historicamente aceitos pelas
academias, num movimento que desconsidera 0os conhecimentos construidos na
vivéncia social e cotidianidade dos individuos, estes sendo tratados como menores ou
inferiores frente a hierarquizacdo dos conhecimentos que lhes é imposta, portanto,
invisibilizados.

Faz-se necessario considerarmos esse elemento como inibidor de uma pratica
pedagdgica que dialogue e crie elos com a realidade dos estudantes do campo, fato
gue frontalmente vai de encontro a legislacdo que respalda a educag¢do do campo,
guando esta indica as especificidades do campo como parte do arcabouco de préticas
e conteudos que devam ser consideradas no fazer pedagogico das escolas do campo.

Superar essa inibicdo € possivel, para tanto, os professores envolvidos nos
processos de ensino e aprendizagem nas escolas do campo devem considerar alguns
pontos que elencamos como fundamentais: 1 — a comunidade escolar deve conhecer
a legislacdo que norteia a educacdo do campo no Brasil; 2 - os professores devem
perceber a escola do campo na sua identidade especifica, bem como a dos estudantes
por ela atendidos; 3 - cabe aos professores, a partir dos documentos oficiais,
demandar no seu planejamento as estratégias de ressignificagdo dos conteudos,
tendo por suporte as especificidades do campo pesquisadas por eles e seus
estudantes.

A sexta competéncia, anuncia

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da

cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (BRASIL, MEC, 2018, p. 11).

Nessa competéncia, encontramos dois elementos que sao constituintes do universo
desta pesquisa, os saberes e as culturas em sua diversidade. Compreendemos que a
BNCC ao considerar a existéncia de uma diversidade de modos e visbes de mundo
corrobora para p6r fim ao paradigma de uma Histdria eurocéntrica em suas
competéncias, no entanto, tal acdo ndo se concretiza, como anteriormente elucidado,

nas habilidades que sdo propostas no ambito do ensino de Historia.
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Sendo um conjunto de sete??, as competéncias especificas de ciéncias humanas
para o ensino fundamental preconizam a formacdo e o respeito as identidades dos
estudantes, apontando estas como objeto a ser estudado, de modo que os estudantes
analisem o mundo a partir das sociedades, culturas e da relacdo destas com a
tecnologia e ciéncia. Nesse sentido, a terceira competéncia diz:

Identificar, comparar e explicar a intervencdo do ser humano na natureza e
na sociedade, exercitando a curiosidade e propondo ideias e acdes que
contribuam para a transformacdo espacial, social e cultural, de modo a

participar efetivamente das dinamicas da vida social (BRASIL, MEC, 2018, p.
357).

Percebamos que a competéncia ora discutida tem por ordenamento o
reconhecimento das acdes humanas como fomentadoras de modificacées sociais e
ambientais que moldam a vida e os espacos de atuacéo social dos sujeitos. Tema de
relevancia ao longo da nossa pesquisa, essa atuacao dos sujeitos no seu entorno €
alvo das nossas discussdes quando defendemos que essas atuagdes sejam um
suporte as aulas de Historia e sirvam para as escolas do campo (ou de outros nichos
sociais) tornar as discussfes sobre a realidade em suportes a superacao, por parte
dos estudantes, dos desafios que enfrentam na sua realidade.

Na quarta competéncia, vemos a orientagao para o mergulho na diversidade das
sociedades e culturas, mas partindo do proprio estudante em um movimento do micro
ao macro°. Assim, temos:

Interpretar e expressar sentimentos, crencas e dilvidas com relagdo a si
mesmo, aos outros e as diferentes culturas, com base nos instrumentos de
investigacdo das Ciéncias Humanas, promovendo o acolhimento e a
valorizacéo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,

identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza (op. cit., 2018, p. 357).

As competéncias para as ciéncias sociais ao discutirem a diversidade de
saberes, pontuam o elemento fundante desta pesquisa e de uma pratica pedagogica
gue visualiza um diadlogo com as realidades dos estudantes. Considerar os saberes
trazidos pelos estudantes a escola como fomentadores de um fazer pedagoégico que
seja perpassado pela significacdo, dando sentido ao que os estudantes aprendem, so

€ possivel quando estes identificam elementos que lhes sdo conhecidos naquilo em

2 Das sete competéncias, analisamos somente trés, por dialogarem de forma direta com o objeto
dessa pesquisa e o seu produto didatico.

30 A primeira versdo da Base defendia esse elemento em todo percurso formativo, das competéncias
as habilidades.
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gue aprendem, ou seja, realizar conexdes é imprescindivel no processo de ensino e
aprendizagem.

A sexta competéncia especifica aponta para o exercicio do protagonismo, este
sendo compreendido como forma de promocéo dos direitos humanos e de consciéncia
socioambiental, tendo por embasamento os argumentos produzidos no ambito das
ciéncias sociais, de maneira a “(...) negociar e defender ideias e opinides (...) (op. cit.
2018, p. 357). Para darmos conta dessa competéncia, € necessario que os estudantes
aprofundem o conhecimento sobre a sua realidade, com vistas a que possam atuar
da forma apontada nela.

Por fim, chegamos as competéncias especificas de histéria para o0 ensino
fundamental, perfazendo um total de sete, abrangem variados elementos da formacéao
histérica indicados para o segmento a que se destina. Esses elementos estédo
presentes de forma mais explicita em cinco das competéncias que fazem parte da
Base para o ensino de Historia. Dentre essas competéncias, destacaremos as que
dialogam diretamente com a nossa pesquisa.

Iniciemos a discussao pela primeira competéncia:

Compreender acontecimentos histéricos, relacdes de poder e processos e
mecanismos de transformacdo e manutencdo das estruturas sociais,
politicas, econémicas e culturais ao longo do tempo e em diferentes espacos

para analisar, posicionar-se e intervir no mundo contemporaneo (BRASIL,
MEC, 2018, p. 402).

A competéncia em questao remete-nos diretamente ao campo de pesquisa e aos
elementos que foram descortinados a partir das reunidées com os grupos focais no
ambito dessa pesquisa. Naquele momento, ficou evidente que as estruturas sociais e
econbmicas das comunidades dos estudantes do campo participes, e eles préprios,
passam por transformacdes, mesmo num contexto em que elementos sociais e
econOmicos s&o mantidos.

Essa percepcdo é importante no sentido de viabilizar uma compreenséo das
transformacdes pelas quais passam as diversas sociedades, ndo sendo diferente no
campo. Por vezes, imaginamos um campo estatico, limitado temporalmente, onde nao
h& mudancas, somente permanéncias que se eternizam geracdo apos geracao. No
caso em tela, pudemos perceber que os jovens do campo também estédo inseridos
num mundo tecnolégico e almejam usufruir de todas as comodidades relacionadas a

ele.
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A primeira competéncia propde que com base na compreensdo das mudangas
e permanéncias ocorridas no contexto da realidade em que se vive, 0 estudante possa
desenvolver as condi¢cdes de analise do seu entorno, com vistas ao enfrentamento
das demandas que surjam. Para tal, a percepgéo sobre si deve ser construida a partir
da pesquisa e do diadlogo da escola e das praticas pedagdgicas com esses processos.
Vemos que propor um produto didatico que parta do que denominamos de
“olhares e percepgdes” e utilize as leituras de mundo feitas pelos estudantes de forma
pedagdgica esta fundamentado na competéncia em discussdo. Como exposto
anteriormente, esse didlogo com a realidade dos estudantes esta evidenciado nas
competéncias, e aqui 0 vemos mais uma vez. No entanto, nas habilidades, ndo é uma
condicdo explicitada, partindo estas de uma linearidade que deixa a margem as
historicidades locais.
A terceira competéncia anuncia:
Elaborar questionamentos, hipéteses, argumentos e proposi¢cdes em relacao
a documentos, interpretagfes e contextos histéricos especificos, recorrendo
a diferentes linguagens e midias, exercitando a empatia, o didlogo, a

resolucdo de conflitos, a cooperagéo e o respeito (BRASIL, MEC, 2018, p.
402).

A competéncia evidenciada dialoga diretamente com os objetivos propostos no ambito
dessa pesquisa quando traz em seus fundamentos o questionamento sobre a
realidade como item fundamental de uma pratica pedagdgica que se utilize da
pesquisa como eixo norteador e tenda a considerar o entorno da escola como fonte
de uma intencionalidade educativa balizada na contextualizacdo e significacdo de
saberes, de modo a desenvolver nos estudantes aprendizagens que interajam com
eles e suas construcdes sociais.

Na competéncia supracitada, vemos a referéncia a utilizacdo de uma diversidade
de midias e linguagens na busca das interpretacdes dos contextos historicos. Assim,
a utilizacdo da fotografia, produzida pelos estudantes, estes se utilizando dos seus
aparelhos celulares, a qual denominamos de extensdo do olhar, encontra-se
fundamentada nessa competéncia. Utilizar esses olhares de maneira pedagogica no
ensino de Historia, trazendo as impressdes dos estudantes, sobre si e seu meio, a
sala de aula, se apresenta como firme proposta desta pesquisa e do produto por ela
pensado.

Proporcionar as condi¢cdes para construcdo da autonomia dos estudantes, na

busca de respostas as questdes suscitadas em sala, em pleno meio social, aponta
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para uma pratica aberta ao que Ihe é familiar, dando sentido ao que é ensinado na
escola e permitindo o seu protagonismo, desde a pesquisa e discusséo da realidade
até a criacdo de possibilidades de intervencdo, como forma de sedimentar o
protagonismo no jovem do campo. Acreditamos que s6 defendemos aquilo que
conhecemos bem e somos efetivamente participantes.
A quarta competéncia assim se expressa:
Identificar interpretacfes que expressem visdes de diferentes sujeitos,
culturas e povos com relacdo a um mesmo contexto histérico, e posicionar-

se criticamente com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios (BRASIL, MEC, 2018, p. 402).

Propor em tempos de polarizacao ideoldgica e de crescente apologia ao 6dio contra
as diferencas, que os estudantes considerem as distintas visbes de mundo, dos
diferentes sujeitos, na construcdo da propria compreensdo da realidade, é
imprescindivel em momentos como o que atravessamos. Compreendemos que essa
competéncia democratiza o ensino, dando espaco para que olhares cerceados sobre
determinado acontecimento histérico ou realidade, possam também contribuir com o
debate e a formagcao humana dos estudantes, seja do campo ou da cidade.

Dialogando com a primeira competéncia, mas sendo mais explicita quando trata
das interpretacdes de diversos sujeitos sobre dado contexto, a quarta competéncia
nos remete, assim como a primeira, aos processos desta pesquisa, tendo como um
de seus momentos 0s encontros com os grupos focais.

Os encontros dos grupos focais oportunizaram o contato com as varias visdes
sobre o campo, onde cada estudante expds a sua cotidianidade, como a enxerga e
de que modo projeta o seu futuro. E importante ter esses elementos presentes nas
aulas de Historia, de maneira a partirmos deles para as discussdes sobre as
transformacdes da sociedade ao longo dos seus processos histéricos, de modo a que
0s estudantes compreendam que as transformacdes no seu entorno fazem parte de
um contexto mais amplo, sendo eles participes desses processos locais e global.

A quinta competéncia alude ao estudo do deslocamento de pessoas e
mercadorias, objetivando a compreensao de como esses movimentos contribuiram e
contribuem para a formatacao das diferentes sociedades na contemporaneidade. Para
tanto, diz: “Analisar e compreender o movimento de populacdes e mercadorias no
tempo e no espago e seus significados historicos, levando em conta o respeito e a
solidariedade com as diferentes popula¢des” (BRASIL, MEC, 2018, p. 402).
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Em didlogo direto com o eixo dois da nossa pesquisa, que trata do contexto
econdmico das comunidades do campo e parte da questao “Como ¢é a vida econdmica
da sua comunidade?”’, a competéncia em discussdo fundamenta outra
intencionalidade da pesquisa que evidenciou os contextos de producdo e consumo,
bem como as relagbes entre o campo e a cidade, demonstrando que nessa
aproximacao existe a absorcao de codigos e elementos mutuamente, numa relagéo
de méo dupla, que causa mudancas e releituras nos dois ambientes.

Fica evidente que ao propormos a pesquisa das realidades econdmicas
presentes no ambiente escolar das escolas do campo, sinalizamos a importancia de
um tema gque esta fortemente presente em nosso cotidiano, mas é de certo ponto
negligenciado, sendo pouco evidenciado como um dos pilares fundantes dos modelos
de sociedade e seus variados aspectos sociais e de consumo que tanto contribuiram
e contribuem para as edificagdes sociais ora existentes.

Na sétima e ultima competéncia, temos: “Produzir, avaliar e utilizar tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo de modo critico, ético e responsavel,
compreendendo seus significados para os diferentes grupos ou estratos sociais”
(BRASIL, MEC, 2018, p. 402). Como vemos, a escolha feita pela fotografia como
suporte ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico com as especificidades do
campo, constantes do produto didatico, assim como na terceira competéncia,
dialogam com elementos importantes trazidos na BNCC.

Como dissemos anteriormente, favorecer a utilizacdo das tecnologias a
disposicédo dos estudantes do campo®!, como os celulares, na realizacdo de uma
pratica pedagdgica que dialogue com eles e com 0s seus espacos sociais de modo a
serem também protagonistas nos processos de ensino e aprendizagem por meio da
visdo da realidade que trardo em sua pesquisa, € ponto chave para um ensino
perpassado pela ressignificagdo de conteludos e préticas.

Para que tenhamos o acesso as tecnologias, € necessario que exista a sua

democratizacdo, bem como a democratizacdo do conhecimento por elas produzido,

31 Os estudantes do campo, como jovens do seu tempo, também dispdem de acesso aos meios
tecnoldgicos modernos. Nesse sentido, temos a desconstrugdo de paradigmas que colocam o
estudante da escola do campo sempre a margem, aquele que teria por caracteristica o atraso cognitivo,
social e tecnoldgico. Nossa pesquisa, por meio dos grupos focais, jogou luz a este debate, quando
trouxe uma realidade em que os estudantes pesquisados se utilizam, assim como 0s seus pares
urbanos, dos mesmos meios tecnoldgicos de acesso a informacédo, aprendem os contetdos e tém uma
dindmica social que, mesmo com algumas mudangas em curso, ainda tém por caracteristicas a
cooperacao e a alteridade.
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do contrario temos a ampliacdo do abismo social ainda em vigor no Brasil. Nesse
ponto, percebemos a dificuldade de acesso as tecnologias, a internet como um ponto
nevralgico das relacdes nos processos de ensino e aprendizagem. Pensa-lo nos
remete & educacdo como elemento fomentador da desigualdade social, quando
malconduzida, formulada e estruturada para determinado nicho social em detrimento
de outros.

Ao nos debrucarmos sobre a legislacdo que respalda a educacéo do campo no
Brasil, pudemos percebé-la como uma construcéo histérica em que embates, avancos
e, lamentavelmente, retrocessos recentes, estao presentes, e deram, como ainda dao,
o0 norte as lutas para uma educacdo do campo gratuita e de qualidade.
Compreendemos esta legislagcdo como a estrutura legal que atende aos interesses de
milhares de pessoas que direta ou indiretamente tém relacdo com o campo e as
propostas de educacado voltadas a diversidade de realidades existentes no campo
brasileiro.

Os estudantes do campo sao sujeitos de direito. Essa diretriz esta presente no
texto constitucional de 1988, na LDB n° 9394/96, nas Diretrizes operacionais para a
educacdo bésica nas escolas do campo e no Decreto n°® 7352/10, dentre outros
aparatos existentes no ordenamento juridico brasileiro. Nesse universo legal ha
garantias ao acesso e a permanéncia dos estudantes do campo em escolas cujo
espaco pedagogico promova o didlogo entre as especificidades do campo e o
curriculo escolar oficial.

Diante do exposto, evidenciamos a existéncia de um lastro legal que baliza uma
atuacdo pedagodgica voltada as realidades do campo de maneira que suas
identidades, modos de vida, dizeres e fazeres sejam utilizados como ferramenta
didatico-pedagdgica, de maneira a termos um processo de construcdo do
conhecimento que alie o saber académico ao produzido no cotidiano social dos
estudantes do campo, promovendo uma rica interacao entre esses saberes, tornando
0 ensino e a aprendizagem mais significativos e com resultados académicos e sociais
mais amplos e efetivos.

Reiteramos que embora o dialogo com as competéncias tenha sido possivel
para pensar diferentes praticas e perspectivas de ensinar Historia, a proposicao da
organizacdo dos conteudos e o0 assente numa leitura histérica pautada pela

linearidade temporal e pela histéria europeia como centro cultural, politico e
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econdbmico do mundo, restringe a continuidade de dialogo com esse documento e nos
impulsiona para outras direcdes.

Na perspectiva da superacdo do eurocentrismo contido na Base e denunciado
pelos tedricos aos quais nos associamos, sugerimos que a acdo pedagdgica dos
professores do campo seja pautada por enxertos que podemos trazer das varias
competéncias acima mencionadas e pela compreenséo de trabalhar Histéria a partir
do olhar do presente problematizando o passado, a ele tendo direito, mas como ponto
de partida, para questionamentos, do tipo: “o qué?”, “por que?”, “como?”, “onde?” e
‘para qué?”.

Esses questionamentos situam-se no universo dos jovens, sendo inquietudes
gue podemos mobilizar neles, em particular para aqueles e aquelas que estdo no
campo, tendo como eixo as suas especificidades e vivéncias, de maneira a termos a
concretizacdo de um ensino de Historia que os respalde na compreensdo da sua

realidade e intervencéao nela.
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4 PERCURSOS ENTRE PALAVRAS, ESCUTAS, LEITURAS E REESCRITAS:
SOBRE ENSINAR E APRENDER HISTORIA

A proposta de pensarmos o ensino de Histéria no ambito da Educacéo do Campo
surgiu das nossas vivéncias pedagdgicas e dos guestionamentos levantados ao longo
das experiéncias educacionais sobre as quais nos propomos a refletir e aprofundar,
no transcurso de 20 anos de atuacdo em escola do campo, no Semiarido
pernambucano.

No intuito de discutirmos as especificidades das populagbes do campo, no
protagonismo social, cultural e econdmico — especificidades estas entendidas como
as experiéncias cotidianas, as relacdes de trabalho e producdo existentes no meio
rural, as relagdes com os conhecimentos, as construcdes culturais e os modos de vida
gue constituem as construcdes histdérico-sociais —, considerando o que € proposto no
ambito deste estudo, explicitamos o percurso metodologico trilhado nesta pesquisa.

Foi fundamental para a realizacdo da pesquisa e a proposta pedagogica
construida a partir dela, a percepcéo e a compreensao sobre essas experiéncias, de
modo a fazerem parte da proposta pedagodgica que norteia o trabalho no ensino de
Historia, presente no cotidiano da educacdo do campo. Isso é o que propde nosso
estudo e o produto didatico: ser o cotidiano do campo também um norteador do
curriculo e das acdes didaticas e pedagdgicas nos espacos de ensino e aprendizagem
das escolas do campo, no componente curricular de Historia.

Para alcancarmos nosso objetivo, utilizamos a técnica de grupo focal como meio
para observacgéao e identificacdo das experiéncias. Tendo como foco de compreenséao
as experiéncias dos estudantes do campo, nos anos finais do Ensino Fundamental,
encontramos nas leituras acerca da técnica de grupo focal os aspectos estruturadores
do percurso metodolégico realizado.

Assim, identificamos que para Cruz Neto; Moreira; Sucena (2002), o grupo focal
privilegia a pesquisa social, a partir da abordagem tedrica e pratica; Gomes (2005) o
definiu como instrumento de pesquisa que parte das experiéncias dos sujeitos da
pesquisa.

De Antoni et al. (2001, p. 40) corrobora com a escolha pela metodologia em
exposicao, quando afirma:

As vantagens da utilizacao do grupo focal sédo diversas. Uma delas é que o

GF promove insight, isto é, os participantes se dao conta das crengas e
atitudes que estdo presentes em seus comportamentos e nos dos outros, do
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gue pensam e aprenderam com as situacfes de vida, através de troca de
experiéncias e opinides entre os participantes.

De abordagem qualitativa, a técnica de grupo focal tornou-se pertinente a este
estudo quando, segundo Gondim (2003), a partir de um contexto particular somos
capazes de realizar uma reflexdo sobre n6s mesmos, bem como sobre as interagées
sociais das quais fazemos parte, de forma a nos colocarmos como participes nos
processos de construcdo e aprimoramento, sendo constituintes da nossa construcao
enquanto individuos.

A técnica pretendida, por utilizar-se do trabalho em grupo com individuos que
compartilham experiéncias comuns, possibilita a aproximacdo necessaria entre 0s
sujeitos pesquisados e o pesquisador, chancelando este com impressdes importantes
sobre a fala, os comportamentos e 0s sentimentos expressos durante os dialogos.
Isso posto, destacamos que a utilizacdo da técnica em destaque, aliada a
intencionalidade da pesquisa, bem como as relacdes entre 0s sujeitos envolvidos,
pressupde ao pesquisador que:

(...) a observagdo exige um olhar que vai além do ver para registrar, mas um
olhar para capturar, para experienciar pelo olhar, lado a lado com os sujeitos,
as descobertas cotidianas. Tal exercicio situa a pesquisa como um
movimento de idas e vindas, inacabado. Neste, presentifica-se a ideia de que

um pesquisador e uma investigacdo formulam-se e se reformulam na préxis
mesma da pesquisa (LIMA, 2013, p. 111-112).

Na abordagem qualitativa, “(...) a relagdo nas ciéncias sociais € do tipo sujeito-
sujeito, ou seja, o0 que é investigado ndo é independente do processo de investigacao
e, sendo assim, o conhecimento produzido é valorativo e ideoldgico.” (GONDIM, 2003,
p. 150).

Percebamos que, na técnica de pesquisa utilizada, as interacfes entre 0s
sujeitos da pesquisa e o pesquisador foram fundamentais para o caminhar. Entender
as repostas aos questionamentos propostos nos debates no grupo focal vai além da
interpretacdo de dados estanques constituidos a partir, por exemplo, de um
guestionario respondido isoladamente.

Para Gondim (2003), a utilizacdo de grupos focais possibilita o emergir de
informacdes que ndo seriam possiveis na entrevista individual, quando propiciado aos
participantes um ambiente evidenciando os objetivos da pesquisa.

Ao criarmos um ambiente que possibilite aos individuos participes da pesquisa
as condicOes para a fala e a escuta, de modo que junto aos pares utilizem esse espaco

de discussédo para ampliarem gradativamente o debate sobre o que lhes seja
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proposto, 0 entrevistador tem em mMAaos outros aspectos importantes para a
interpretacao dos dados.

Desse modo, ao utilizarmos o grupo focal como técnica de pesquisa,
fundamentamos a escolha em Gomes (2005) quando considerou a técnica como um
processo interacional, que cria rede de interagbes. Observando 0s sujeitos no
momento dos debates, com as reacdes fisicas, as reacdes as falas, os sentimentos
surgidos no processo, bem como os siléncios e ou negacdes, gerando um
conhecimento que amplia os resultados de um questionario respondido de forma
individual e tratado pelo pesquisador como um dado, embora conectado com o objeto
de pesquisa, mas que nao considera as reacdes observaveis no contexto de um grupo
focal, também material de informac&o.

Nessa construcao, utilizamos a modalidade de grupo focal exploratério (Gondim
2003), focando na producdo de conteudo; geracdo de hipoteses; elaboracdo de
modelos e teorias que possibilite “(...) identificar aspectos comuns em um grupo alvo”
(op.cit., 2003, p. 152).

Consideramos na pesquisa as relacfes dos sujeitos pesquisados com o tema,
as formas de comunicacgao utilizadas pelos membros do grupo, as preferéncias e a
linguagem, de forma a analisarmos esses aspectos intergrupalmente e, mesmo, extra
grupalmente, utilizando das oposi¢cdes e convergéncias percebidas na vivéncia do
grupo e na analise dos resultados.

Compreendemos que a pesquisa ndao pode, sob pena de cometer equivocos,
estar fechada a novas possibilidades e novos instrumentos, sendo a escolha pela
técnica de grupo focal “(...) condicionada a orientacdo tedrico-metodologica da
investigacao, do objeto da investigacao e da real necessidade de dados e informacdes
a serem coletados” (CRUZ NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002, p. 03).

Caso houvesse sido necessario, poderiamos ter utilizado a entrevista individual
ou questionarios como instrumentos da pesquisa, de forma a complementarmos, para
confirmacédo de algum dado posto no grupo focal, fato que nao ocorreu.

O estudo consistiu na configuracdo de grupos, neste caso de caracteristicas
homogénea quanto aos membros, dado o tema e 0s espagos sociais pesquisados,
formado por estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, de escolas do campo
do municipio de Tuparetama, Sertdo pernambucano. Isso decorrendo na formatacéo
do grupo que foi pesquisado, de modo que “no caso especifico do grupo focal, o

cuidado inicia-se com a selecéo dos participantes que devem ter alguma vivéncia com
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o tema a ser discutido, de tal modo que a participagao traga elementos ancorados em
suas experiéncias cotidianas” (GOMES, 2005, p. 42).

Importante enfatizar que consideramos como prerrogativa da pesquisa as
similaridades sociais, culturais e econémicas dos sujeitos envolvidos, bem como o
compartilhamento de crencas e opinides, se ndao de todo congruentes, mas surgidas
num ambiente social comum.

Destaque-se que mesmo no compartilhamento social surgem opinides
divergentes quanto a realidade estudada, e estas foram valorizadas. O contraditorio
apresentou-se como aspecto portador de informagdes suscitantes de outros olhares
e debates, portanto configurando-se como enriquecedor na pesquisa, favorecendo o
aprofundamento das discussfes propostas no grupo focal.

Nesta pesquisa, tivemos o cuidado para o ndo afastamento entre o pesquisador
e o0 tema da pesquisa, isso decorrendo dele fazer parte da caminhada profissional do
pesquisador. Como pontua Gondim (2003, p. 150):

(...) a conviccao é a de que o pesquisador assume uma posicao critica, mas
néo consegue se desvencilhar do fato de que esta implicado no processo de

investigacdo. Sua maneira de olhar e interpretar o fendmeno é
contextualizada individual, social, cultural e historicamente.

A metodologia de pesquisa qualitativa, utilizada na técnica de grupo focal e
subsidiada por um estreitamento das relacdes entre o pesquisador e os individuos
pesquisados, orienta para o compromisso do pesquisador com as transformacoes
sociais, ponto chave no entendimento sobre a educacao do campo e as relacbes com
0s sujeitos do campo. A educacdo em qualquer ambito deve comprometer-se com a

emancipac¢ao dos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem.

4.1 O CAMINHAR RUMO A PERCEPCAO DAS ESPECIFICIDADES DO CAMPO

O caminhar numa estrada, mesmo que pretensamente conhecida, sé é seguro,
guando, paulatinamente, observamos o0s contornos até entdo ndo percebidos, as
paisagens que se descortinam, e os desafios apresentados ao longo do trajeto do
caminho pretendido.

Tratar sobre as especificidades do cotidiano das populagbes do campo e
vislumbra-las como parte de um curriculo e de uma conduta didatica e pedagdgica,

perpassa pela compreensao de quais seriam, como foram construidas historicamente
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€ como se inserem no contexto historico atual, de modo a vir a ser tema de reflexdes
nas aulas de Historia, nas escolas do campo.

Aliar ao curriculo oficial a realidade do campo amplia as perspectivas, bem como
poder modificar os direcionamentos de trabalho junto aos estudantes do campo,
evidenciando a estes a importancia dos conhecimentos que trazem a escola,
possibilitando o fortalecimento das relagdes desta com as comunidades rurais que
atende. Pesquisar sobre os espacos das vivéncias sociais possibilita as instituicoes
de ensino, dos variados ambientes sociais e geogréficos (campo e cidade), tornarem-

se produtoras de um conhecimento significativo para os educandos.

4.1.1 “Toda caminhada comeca no primeiro passo”3?: o conhecer do caminho

1° Momento — Iniciando a pesquisa:

Para darmos conta desta demanda, o trabalho metodol6gico proposto com o0s
grupos focais levou em conta, na organizacao inicial, as seguintes condi¢des, que de
acordo com Gondim (2003) e De Antoni et al. (2001) sdo essenciais quando utilizamos
o grupo focal como instrumento de pesquisa.

1 — foram organizados dois grupos focais, constituidos por estudantes do campo,
devidamente matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental das escolas
municipais do campo, localizadas no municipio de Tuparetama, na microrregido do
Alto Sertdo do Pajeu, em Pernambuco;

2 — o0s grupos focais foram constituidos por dez participantes, cada um, sendo
compostos levando em consideragcdo uma divisdo equitativa nos géneros,
possibilitando ampla visdo dos dois grupos, a partir da diversidade de olhares;

3 - 0s espacgos escolares frequentados pelos estudantes sdo as escolas
municipais Anchieta Torres (INEP 26024616) e José Agostinho dos Santos (INEP
26024446);

4 — o grupo focal da escola Anchieta Torres (GFAT) foi constituido por estudantes
do turno noturno, dos anos finais regular do Ensino Fundamental; o grupo focal da
escola José Agostinho dos Santos (GFJAS), constituindo-se de estudantes do turno
vespertino, nos anos finais do Ensino Fundamental;

5 — 0s encontros dos grupos focais ocorreram nas dependéncias das escolas;

32 Musica A natureza das coisas, composicéo de Accioly Neto.
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6 — os horarios dos encontros nos grupos focais foram acordados com os
estudantes, os pais, as mées e 0s responsaveis, bem como com a gestao escolar de
cada instituicao;

7 — os encontros foram audio gravados para assegurar 0 maior namero de
informacgdes, falas, expressdes e silenciamentos. A filmagem em video nédo foi
realizada, tendo em vista a reducao de preocupacdes e/ou constrangimentos com 0s
procedimentos e usos de equipamentos, mesmo que fosse usado apenas um
aparelho de celular;

Todos os patrticipantes foram convidados por meio de uma carta-convite para
ciéncia dos objetivos e das atividades realizadas. Além dos proprios estudantes, os
pais receberam um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE para a
concordancia da participacao do filho. Também os Gestores das respectivas escolas
receberam uma autorizagdo com detalhamento do trabalho a ser realizado, de modo
que todos os sujeitos envolvidos na pesquisa foram informados, assinando os termos
cabiveis, além de dispor de todos os contatos do pesquisador e da orientadora para
guaisquer informagdes, a qualquer momento necessario, além da total liberdade de
desistir do processo;

8 — foram realizados quatro encontros para cada grupo, totalizando oito
encontros; os primeiros encontros de ambos os grupos focais foram utilizados para a
apresentacdo da proposta de pesquisa e a dinamica utlizada; os encontros
subsequentes foram constituidos por uma tematica de discussfes, sem o prévio
conhecimento dos estudantes;

9 — a constituicdo dos grupos focais objetivou fazer emergir, a partir dos debates
provocados e das percepcdes das posturas e dos sentimentos expostos, as
especificidades das sociedades do campo, a partir do olhar dos estudantes
participantes;

10 — a privacidade dos participantes foi garantida em todo o processo da
pesquisa; as gravacdes em audio foram utilizadas somente para a transcricdo dos
dialogos, ndo sendo usadas para outro fim, cuja informacao faz parte do Termo de
Consentimento livre e Esclarecido, além de apresentado pessoalmente pelo
pesquisador a todos os participantes.

Para darmos conta de entender o universo do campo com as suas
especificidades, dividimos estas em trés eixos, sendo cada eixo constituido de

perguntas que foram utilizadas junto aos grupos focais. Nossa escolha operacionaliza
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0 que sao as especificidades do campo, materializando nossas expectativas sobre

elas. Desse modo, temos:

Organograma 2 - 2° Momento — Definicdo dos eixos tematicos:

EIXO 1
Relacbes sociais: cotidiano

EIXO 2
ESPECIFICIDADES DAS 5 .
POPULACOES CAMPESINAS Relac¢des de trabalho: producéo e
consumo
EIXO 3

Relacdo com o conhecimento:
empirico e cientifico

Fonte: Autor

Organograma 3 - 3° Momento — Definicdo das questdes dos eixos tematicos para discussdes
nos grupos focais:

r

EIXO 1 « Como é a vida na sua comunidade?

* Como é a vida econbmica da

EIXO 2 comunidade?

» Para vocé o que a escola ensina e o que \
vocé aprende sao coisas importantes?
Por qué?

* No dia-a-dia vocé identifica ou percebe o
gue a escola ensina? Dé trés exemplos.

‘A + O que vocé acha que a escola deveria

ensinar que para o cotidiano é muito
importante? Dé trés exemplos. )

.

EIXO 3

Fonte: Autor
Realizamos quatro encontros com os grupos focais GFAT e GFJAS, sendo o
primeiro reservado para a apresentacdo da proposta de pesquisa. Nesse encontro,
organizamos uma dindmica de apresentacdo, de forma que o0s participantes
dissessem 0s nomes e a localidade onde residem, em seguida fizemos o acordo de

convivéncia. Apresentamos 0s eixos da pesquisa, mas sem mostrar antecipadamente
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as perguntas norteadoras dos debates, para ndao corrermos risco de perda do fator
surpresa das questdes, o que dificultaria, por exemplo, a leitura de atitudes corporais
e os silenciamentos.

Os encontros seguintes foram pautados nas questdes propostas nos eixos da
pesquisa. A pergunta foi feita, e os estudantes comecaram a responder de forma a
gue falas ndo fossem feitas ao mesmo tempo; estas falas foram em formato de audio

gravadas e transcritas.

4.1.2 Realizagcao dos encontros dos grupos focais

Quadro 2 - Agenda das reunides dos grupos focais

DATA GF EIXO QUESTAO DO EIXO
08/08/2019 | GFJAS 1 Como é a vida na sua comunidade?
09/08/2019 | GFAT 1
14/08/2019 | GFJAS 2 Como é a vida econdémica da comunidade?
27/09/2019 | GFAT 2
29/08/2019 | GFJAS 3 Para vocé o que a escola ensina e 0 que vocé
03/09/2019 | GFAT 3 aprende sdo coisas importantes? Por qué?

No dia-a-dia vocé identifica ou percebe o que a
escola ensina? Dé trés exemplos.

O gue vocé acha que a escola deveria ensinar
gue para o cotidiano é muito importante? Dé trés

exemplos.

Fonte: Autor

4.2 TRATAMENTO DOS DADOS COLETADOS NOS GRUPOS FOCAIS

Nas reunides dos grupos focais, foram utilizados, como instrumentos de apoio
ao trabalho, aparelho de gravacédo e um caderno de anotacdes, constando todas as
nossas impressdes sobre o cotidiano da pesquisa, de forma a ser também de consulta.

As gravacgoes foram transcritas para subsidiar a leitura dos dados apresentados
e discutidos nos grupos focais, sendo as reacdes de énfase e/ou silenciamento de
falas, bem como a demora nas respostas importantes indicios que foram preservados

nas gravacoes.
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A partir das observacgdes, anotacdes e/ou transcrigcdes, analisamos as repostas
para perceber o universo do campo, a partir das experiéncias, dos dizeres e fazeres
dos sujeitos envolvidos nos debates ocorridos nos grupos focais, permitindo a
percepcdo das especificidades dos modos de vida no Semiérido nordestino, a partir
dos olhares e dizeres daqueles adolescentes-estudantes, de modo a serem aspectos
constitutivos do produto didatico pensado como a parte propositiva da elaboracéo da

Dissertacao.

4.3 METODOLOGIA DA PRODUCAO DO PRODUTO DIDATICO

Augusto Boal, no livro “Teatro do oprimido” (2012), relatou uma experiéncia no
Peru, em 1973, na qual os envolvidos em um projeto de alfabetizacdo deveriam, por
meio da fotografia, expressar o olhar sobre a realidade, as experiéncias cotidianas e
0S modos de vida.

Partindo da experiéncia freireana com as palavras geradoras, foram dados
comandos aos estudantes a partir de perguntas, e estes deveriam expor a visao sobre
0 tema a partir de uma fotografia, de forma que:

As perguntas que se faziam eram muito simples e as repostas, isto €, as fotos

eram depois discutidas no grupo. Por exemplo: quando se perguntou: ‘Onde
vocé vive?’ obtiveram-se fotos-respostas (...) (BOAL, 2012, p. 183).

A partir dos debates, o processo de alfabetizagcdo concretizava-se tendo como
estratégia a realidade dos estudantes e as percepcdes sobre ela.

Nessa premissa, ao trazermos o olhar teatral de Boal numa aproximacgao de
perspectiva pedagdgica para o ensino de Histéria, tomamos como parametro que “(...)
0s publicos populares estéo, sobretudo, interessados em experimentar, ensaiar e se
chateiam com a apresentacao de espetaculos fechados” (2012, p. 216). O espetéaculo
pretendido, respeitados limites e aproximagodes, faz referéncia a préatica pedagogica
em Historia.

Percebemos o uso da fotografia como um instrumento que, ao trazer para o
ambiente escolar recortes de determinada realidade, sob o ponto de vista dos sujeitos
envolvidos, possibilita a transformacao desses recortes em objetos de conhecimento,
utilizados no ensino de Historia cuja dinAmica corroboraria para a inclusdo das
realidades sociais nas discussfes didaticas e pedagdgicas. Para Circe Bittencourt

(2004, p. 360), “Essas imagens, com suas especificidades, sao produzidas
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diferentemente, sendo algumas delas criadas como material didatico e outras,
posteriormente, transformadas em recursos didaticos (...)".

Tornar um conteudo “atrativo” para os discentes € utilizar-se das pontes criadas
entre as realidades vividas por esses estudantes e os conteudos curriculares
minimamente vivenciados a cada ciclo ou etapa de ensino. Fazendo com que essas
realidades sejam um conteudo a ser discutido em sala, no cotidiano escolar, € a
maneira de construirmos caminhos, apontando para uma construcdo didatica e
pedagdgica, fomentadora de aproximac¢des entre mundos (o vivido e o curricular), os
guais, para muitos, ainda se encontram desconectados. Desse modo,

(...) s6 é relevante a aprendizagem que seja significativa para o préprio aluno.
Tal fato pressup®e o trabalho com o conhecimento histérico em sala de aula
particularmente em duas dire¢cdes: na primeira, 0 conteddo precisa ser
desenvolvido na perspectiva da sua relacdo com a cultura experiencial dos
alunos e com suas representacdes ja construidas; na segunda, para uma
aprendizagem significativa, é necessario construir, em sala de aula, um
ambiente de compartihamento de saberes. (...) 0 processo ensino-
aprendizagem € uma reconstrucdo de conhecimentos, e ndo mera
justaposicdo deles. Essa perspectiva impde como premissa a necessidade
de superacao da forma habitual na pratica docente, em que o ato de ensinar
toma os contetdos da disciplina como referéncia e tenta aproxima-los, de

forma mais ou menos motivadora, dos alunos (SCHMIDT; CAINELLI, 2009,
p. 54).

A esse respeito, a Base Nacional Comum Curricular, pontua:

(...) o ensino das Ciéncias Humanas deve promover exploracbes
sociocognitivas, afetivas e ludicas capazes de potencializar sentidos e
experiéncias com saberes sobre a pessoa, 0 mundo social e a natureza.
Dessa maneira, a area contribui para o adensamento de conhecimentos
sobre a participacdo no mundo social e a reflexdo sobre questfes sociais,
éticas e politicas, fortalecendo a formacao dos alunos e o desenvolvimento
da autonomia intelectual, bases para uma atuacado critica e orientada por
valores democréticos (BRASIL, MEC, 2018, p. 354).

Propor um ensino de Histéria que observe a realidade e a partir dela crie elos entre o
prescrito e o vivido, de maneira a termos um ensino que, para além de critico, torna-
se atuante socialmente, essa a proposicao central dessa pesquisa e a finalidade a que
se propde. Pensar em uma escola e um ensino de Histéria que oportunizem aos
estudantes do campo espacos de debate e a reflexdo sobre a sua realidade, com
vistas a busca de saidas e superacédo de demandas, € o que defendemos.

A escola tornar-se construtora de um conhecimento que tenha significado e
dialogue diretamente com os estudantes do campo, nos variados modos de vida e
contextos sociais, configura-se como uma das centralidades desta pesquisa, quando

entendemos que conexdes Sa0 necessarias no processo de ensino e aprendizagem.
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4.4 O USO DA FOTOGRAFIA: DESDOBRANDO SENTIDOS NA UTILIZACAO
DIDATICO-PEDAGOGICA DAS ESPECIFICIDADES DO CAMPO NO ENSINO
DE HISTORIA

A proposicao de discutirmos as especificidades do campo nos encaminha em
direcdo a uma reflexdo sobre quais as melhores praticas e os melhores suportes para
uma praxis que dialogue com os aspectos constitutivos da realidade pesquisada, uma

vez que, muitas vezes, esses aspectos sao deixados a margem das construgoes

pedagdgicas direcionadas ao ensino de Histéria nas escolas do campo.

Nesse sentido, MAUAD (1996, p. 77-78) aproxima-se da reflexdo acima quando
afirma:

A necessidade dos historiadores em problematizar temas pouco trabalhados
pela historiografia tradicional levou-os a ampliar seu universo de fontes, bem
como a desenvolver abordagens pouco convencionais, a medida que se
aproximava das demais ciéncias sociais em busca de uma historia total.
Novos temas passaram a fazer parte do elenco de objetos do historiador,
dentre eles a vida privada, o quotidiano, as relacdes interpessoais, etc.

Partamos mais uma vez de Augusto Boal (2012) e da observacdo sobre o uso da
fotografia como ponto de partida a uma pratica pedagogica em que ocorram
aproximagdes entre o vivido socialmente e o0 prescrito nos curriculos escolares.
Quando falamos em fotografias, as entendemos como a representacéo que um
individuo tem sobre determinado campo social, onde nela esta gravado o momento
em que o olhar do autor acreditou ser aquele instante a resposta a determinado
conceito ou sentimento vivenciado. A fotografia
(...) € uma elaboracao do vivido, o resultado de um ato de investimento de
sentido, ou ainda uma leitura do real realizada mediante o recurso a uma série

de regras que envolvem, inclusive, o controle de um determinado saber de
ordem técnica (MAUAD, 1996, p. 75).

Bittencourt (2004) analisou a fotografia e o uso pela Historia nos seguintes
aspectos: 1 - € um suporte material; 2 — é o registro de um tempo; 3 — representa a
realidade; 4 — ha um sujeito envolvido no processo de produc¢do, que ndo é neutro; 5
— h& um objetivo e uma intencionalidade na producdo; 6 — € passivel de vérias
interpretacdes, que partem da memoria de quem as vé, despertando a oralidade.

Bittencourt (2004) alertou para o trato pedagdgico e os cuidados ao utilizarmos

das imagens como recurso didatico. As imagens nédo podem ser usadas como mera
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ilustragéo de determinado tema ou simplesmente “(...) como recurso para seduzir um
aluno (...)” (2004, p. 361). O trato dado a este instrumento, deve ser pautado numa
construcdo coletiva, em que docente e discentes sdo coautores na producédo de um
conhecimento que inicia com o protagonismo dos estudantes, estes sendo os autores
das imagens-contetdo e tendo nos objetivos pedagdgicos tragados pelo professor o
eixo norteador da producdo da imagem tecnoldgica pretendida.

Ao utilizarmos a fotografia (imagem tecnolégica) como o instrumento de
pesquisa e/ou percepcao de determinado recorte na sociedade, buscamos na analise
dos aspectos, de acordo com Mauad (1996), levar em conta: 1 — a fotografia é
documento; 2 — resulta de jogo de expressao que envolve autor e leitor; 3 — o leitor
fornece a significacdo a imagem; 4 — € expressao (do autor) e contetdo; 5 — faz parte
da construcao processual de sentidos; 6 — por ser imagem, comunica-se de forma néo
verbal.

Para concretizacdo, pelo (a) professor (a), da proposta do produto didatico no
ambito dessa pesquisa, e tendo por instrumento a fotografia, serdo seguidos os
passos: 1 — definicdo do eixo a ser trabalhado; 2 — definicdo do trato com a tematica:
€ um conteudo temético a ser discutido, de modo a ser o préprio um contetdo ou um
elo entre um conteddo do curriculo oficial e a realidade estudada?; 3 — orientacdo
direcionando os estudantes a tematica abordada na fotografia; 4 — realizacdo das
atividades nos espacos pedagogicos (sala de aula e/ou comunidade), utilizando a
fotografia como o instrumento norteador; 5 — Organizacao de salas tematicas por
turma, de forma que cada uma delas discuta uma especificidade do campo, tema das
fotografias.

Como forma de ampliacéo dos passos apresentados anteriormente e do produto
didatico, numa proposicdo democratica de construcdo de conhecimentos e
aprendizagens, sugerimos que no inicio do ano letivo acontega um encontro entre o
professor e os estudantes como estratégia para o planejamento, a sensibilizacéo e o
envolvimento, tendo no produto didatico o norte as discussfes sobre as estratégias

gue serdo vivenciadas no transcurso do ano letivo, nas aulas de Historia.
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45 O CAMINHAR E A ESTRADA: DESCOBERTAS DE SENTIDOS NO
PERCURSO

Como planejado na metodologia da pesquisa desse trabalho®, iniciamos nosso
percurso com a apresentacao dos objetivos da pesquisa e a finalidade do produto
resultante dela a gestdo municipal de educacao de Tuparetama, municipio do Sertdo
pernambucano.

Numa manha de junho de dois mil e dezenove e apOs certa espera, em
decorréncia de uma reunido entre o gestor de cultura do municipio e a gestora
municipal de ensino, iniciamos a apresentacao da intencdo de pesquisa e produto
didatico nas dependéncias da secretaria municipal de educacdo. Nesse momento,
contamos com a presenca da secretaria de educacéo, da diretora municipal de ensino,
da coordenadora de educacéao infantil, bem como da coordenadora dos anos finais,
EJAI e ensino médio da rede municipal de ensino.

Sendo bem recebidos pelos integrantes do corpo técnico, comecamos a
apresentacao falando dos objetivos da pesquisa e do trabalho com os grupos focais;
detalhamos a técnica do grupo focal, enfatizando a sua utilizagdo para percebermos
as especificidades das populacdes do campo a partir do olhar dos estudantes,
momento em que nos foi perguntado se esses grupos teriam como participantes
estudantes de varias comunidades. Respondendo de forma afirmativa e explicando
gue o ideal € a multiplicidade de olhares, prosseguimos com a apresentacao,
demonstrando a intencionalidade pedagdgica com a exposi¢cédo sobre o produto.

Na apresentacdo do produto didatico, tivemos 0 momento mais proveitoso.
Nesse instante, a diretora de ensino, com a anuéncia da secretaria de educacéo, fala
da importancia da pesquisa e pede que esta ndo seja apresentada s6 a equipe
gestora, mas a totalidade dos professores das duas instituicdes de ensino do campo3-.

Na justificativa, argumenta que a todo momento, na apresentacao, tinha insights
relacionados a acdes a serem realizadas na perspectiva da educacdo do campo,
contextualizadas e significativas, de modo a elevar a autoestima dos estudantes do

campo que, para ela, encontra-se em baixa; a diretora lembra dos momentos em que

33 Na qual elencamos dois movimentos como inicio do processo de concretizagdo do que é proposto
como objetivos a serem alcancados, sendo o primeiro deles a configuracdo de dois grupos focais e o
segundo a configuracdo de uma proposta de suporte curricular que dé subsidios ao uso dessas
especificidades de forma pedagdgica no &mbito das escolas do campo.

34 Escola Mun. Anchieta Torres e Escola Mun. José Agostinho dos Santos.
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as escolas do campo eram protagonistas no municipio e vislumbra na pesquisa
exposta uma possibilidade de retomada desse protagonismo didatico e pedagogico.

Concordando com a participacédo das duas instituicées de ensino do campo do
municipio, a secretaria de educacgdo coloca-se a disposi¢cdo para as questdes de
logistica para o funcionamento dos grupos focais (transporte e alimentacdo dos
estudantes), bem como disponibiliza a estrutura fisica e pedagdgica das duas escolas.

Estando garantida a permissdo para as escolas participarem da pesquisa, a
diretora municipal de ensino sugeriu uma reunido conjunta com as gestdes e o corpo
docente das duas instituicdes de ensino para que pudéssemos expor 0s objetivos e a
metodologia da pesquisa; fomos informados que a reunido conjunta seria agendada
junto aos gestores na préoxima reuniao do colegiado de gestores municipais.

Apesar da secretaria municipal de educacéo idealizar um encontro em que
estivessem presentes as duas instituicdes de ensino do campo do municipio, em
contato com a gestora da Escola Municipal José Agostinho dos Santos, fomos
informados da impossibilidade, aja vista a dificuldade em encontrar um espaco na
agenda da escola em que fosse possivel articular um horario em que os professores
estivessem disponiveis para esse intento. Articulamos o encontro para o dia em que
houvesse o quantitativo maior de professores dos anos finais, sendo ele realizado na
propria instituicao.

Nessa perspectiva, fizemos a apresentacédo da pesquisa e dos seus objetivos a
noite, na Escola Municipal Anchieta Torres. Pedimos a gestora um espaco para este
fim e fomos atendidos, ficando a Ultima aula disponivel para a apresentacao.
Estdvamos no 1° ano do ensino médio e informamos que a Ultima aula seria
disponibilizada para que apresentdssemos a nossa proposta de pesquisa. Importante
destacar que nesse momento alguns estudantes tiveram a curiosidade agucada e
pediram para assistir a apresentagao.

Aproveitando que o equipamento ja estava montado na sala do 1° ensino médio
(estivemos em aula nesta turma), demos inicio a apresentacdo, agradecemos a
gestao da escola pela acolhida e explicamos os motivos de estarmos ali, salientando
ter sido um pedido da gestdo da educacdo municipal expandirmos a apresentacéo ao
corpo docente, ndo somente a gestao escolar.

Comecgamos justificando a temética da pesquisa; apresentamos 0s objetivos e
mostramos a metodologia, esta dividida em metodologia da pesquisa e metodologia

do produto. Falamos um pouco do referencial tedrico e, neste momento, pudemos
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perceber as reagbes dos professores: a maioria, quando tecemos algumas
consideracdes sobre a educacdo do campo, principalmente quando comentamos
sobre a transformacao da realidade do campo em conteddo curricular, mostrou-se
interessada; uma pequena parte, neste momento, recorreu ao celular como
instrumento de suporte a fuga, momento em que ndo mais deram ouvidos a
exposicao.

Ao falarmos do produto didatico — este em processo de construgdo —, 0s
educadores mostraram-se surpresos com o fato de no Mestrado Profissional, para
além da teorizagcdo, termos que construir um produto que responda as demandas
apresentadas na teoria, fato que os deixou positivamente instigados a ajudar,
momento em que se colocaram, em sua maioria, a disposicao.

Dando sequéncia, os professores sugeriram que o grupo focal da escola fosse
definido a partir da sua indicagdo. Desse modo, indicaram os estudantes que, para
eles, dariam a contribuicdo a pesquisa, dada a sua articulacdo e vivéncia em
comunidade; os estudantes que fizeram parte do grupo focal da escola (GFAT)3¢ séo
oriundos do 7° e 9° ano dos anos finais do ensino fundamental. No total de dez
estudantes, o GFAT compde-se de cinco mocgas e cinco rapazes.

Finalizando a apresentacéo, agradecemos a acolhida do trabalho.

Na perspectiva de darmos um melhor tratamento metodoldgico, nas orientacées
gue se seguiram a apresentacdo da pesquisa aos professores da escola Anchieta
Torres, decidimos que:
1° - A pesquisa terd como participes da investigacdo os estudantes do 7° e 9° anos e
como alvo do produto didatico os anos finais do ensino fundamental, sendo o grupo
focal composto por dez estudantes, cinco meninos e cinco meninas;
2° - Redirecionar a forma de escolha dos estudantes, de modo a torna-la a mais
democratica possivel, sem influéncias externas que viessem a prejudicar a coleta dos
dados e, consequentemente, a pesquisa. Decidimos junto a orientadora adotar

critérios de escolha dos estudantes, sendo eles:

a. Faixa etaria regular;

35 Em vinte anos de atuagdo em escola do campo, sempre nos deparamos com profissionais que ndo
admitem uma proposta educacional que ressignifique conteldos e praticas. Na mesma medida, ndo
reconhecem as populagbes campesinas como portadoras de conhecimentos que possam ser
articulados ao curriculo oficial. Sem o saber, trabalham na perspectiva de uma educagéo que tem como
referencial o urbano.

36 Grupo Focal Anchieta Torres.



104

Adeséo e disponibilidade;
Assiduidade na frequéncia escolar;

N&o evasao no ano anterior;

® 20T

Ser o (a) Unico (a) representante da comunidade.3’

A modificagdo na arquitetura do grupo focal, no tocante as turmas que
participaram da pesquisa partiu da andlise de alguns elementos que surgem do debate
fomentador da proposta de pesquisa.

Na alteracdo proposta, levamos em conta que 0s sextos anos encontram-se em
transicdo, o que acarreta mudancas e acomodacfes inerentes ao novo nivel de
ensino, bem como acreditamos serem muito jovens para terem a percepcao
necessaria as questdes colocadas no grupo focal.

Nessa premissa, consideramos que 0S Sétimos anos ja passaram por esta
adaptacao e tém experiéncias socioecondmicas mais maturadas, o que da margem a
construcdo de percepc¢des mais completas sobre a realidade em que estéo inseridos,
este foi 0 motivo da escolha desse periodo da vida ser mantido no grupo focal.

Na mesma medida, os nonos anos encontram-se na fase final da escolarizacao
dos anos finais, com sua percepc¢ao sobre a realidade mais consolidada, bem como a
percepcao sobre si. Ainda vemos o nivel de argumentacdo mais elaborado o que
colaborard no momento dos dialogos sobre as especificidades do campo.

Iniciamos as duas aulas de Historia apresentando a proposta de pesquisa ao 9°
ano da escola Anchieta Torres. A proposta de trabalhar com a técnica de grupo focal
foi bem acolhida, de forma que ao passarmos a lista de adesdo obtivemos onze
interessados, num universo de vinte e seis estudantes. Apos utilizarmos os critérios
de escolha, notamos a homogeneidade dos que desejavam participar do grupo focal,
sendo utilizado o dltimo critério (Ser o (a) unico (a) representante da comunidade)
como instrumento para a definicdo dos cinco participantes, sendo trés meninos e duas
meninas.

Na escolha dos representantes do sétimo ano para o grupo focal, fomos pela
manhd a escola e contamos com a colaboracdo das professoras de Lingua
Portuguesa e Histéria na apresentacdo da proposta da pesquisa e da técnica do grupo

focal.

37 Conseguimos ter um leque geografico diverso e abrangente, com representacdo de comunidades de
variadas localidades e caracteristicas.
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A turma tem por caracteristica ser extremamente homogénea, o que se
evidenciou na lista de adesao a pesquisa, esta sendo assinada por treze estudantes,
de um total de trinta e nove. Para darmos conta da escolha, a exemplo do nono ano,
utiizamos o critério de ndo repeticdo de estudantes da mesma comunidade,
conseguindo, entéo, trés meninas e dois meninos.

Um dos requisitos para a formatacdo do grupo focal da EMAT?32 foi a equidade
do namero de participantes com relacéo ao género, todavia, ap0s a desisténcia de um
dos meninos, o GFAT ficou configurado com seis meninas e quatro meninos.

Com anuéncia da gestdo da escola municipal José Agostinho dos Santos,
reunimo-nos com as professoras dos anos finais do ensino fundamental para
apresentarmos a nossa proposta de pesquisa, vinculada ao Mestrado Profissional em
Ensino de Histdria. Por terem uma agenda diversa no dia, tanto a gestora quanto o
seu gestor adjunto ndo puderam comparecer a apresentacdo, fato que nao foi
empecilho a sua realizacéao.

Contamos com a participacdo de cinco professoras do segmento-alvo da
pesquisa. No decorrer da exposi¢cao percebemos ouvidos atentos e curiosos, havendo
s6 uma excecgao. A professora em questao a todo instante dizia ndo “ver resultado na
educacgao do campo”, por ter tido uma experiéncia na municipal Anchieta Torres anos
atras e nao ter percebido avanco. Pardvamos a exposicdo, escutavamos e davamos
prosseguimento sem entrarmos num debate que ndo caberia naquele momento ou
acrescentaria algo a proposta do encontro.

Apo6s algumas interrupcdes vindas da professora em questdo, uma das
participantes a questionou, fazendo-a silenciar e voltar-se para o seu celular no
restante da apresentacao.

Finalizada a apresentacéo, pediram maior esclarecimento sobre o que viria a ser
o produto didatico e concordaram com a realizacdo da pesquisa. Faltava a permissao
da gestéo e pedimos as participantes para relatarem o projeto de pesquisa e as suas
intencionalidades. A noite, obtivemos a permisséo da gestdo escolar, por meio da
assinatura do Termo de Autorizacao.

Voltamos a escola para a montagem do grupo focal. A primeira turma visitada foi
0 sétimo ano. Fomos apresentados pela gestora da escola, identificamos alguns

rostos conhecidos do trabalho em outras instituicbes de ensino e realizamos a

38 Escola Municipal Anchieta Torres.
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apresentacao da proposta de pesquisa. Passada a lista de adesdo, conseguimos
escolher os membros para o grupo focal, respeitando os critérios estabelecidos. Por
tratar-se de uma turma homogénea, utilizamos mais uma vez o critério geografico para
a escolha dos estudantes.

A préxima turma visitada foi 0 nono ano. Seguimos o procedimento utilizado no
sétimo ano e conseguimos a adesao, sendo escolhidos os membros para o grupo
focal. Salientamos que a propria turma organizou os membros de acordo com a
guestao geogréfica, tendo recebido a ajuda da professora de Histéria que estava em
sala naquele momento. O GFJAS ficou configurado com a participagédo de trés

meninos e seis meninas.



107

5 INTERACOES E PERCEPCOES DOS ESTUDANTES DO CAMPO ACERCA
DAS SUAS ESPECIFICIDADES SOCIAIS, ECONOMICAS E DE
CONHECIMENTO: UMA DISCUSSAO SOBRE O VIVIDO

A necessidade de realizarmos o levantamento das especificidades sociais,
econdmicas e a relagcdo dos saberes escolares com os do campo, surge quando
compreendemos como demanda da pesquisa e do seu percurso a analise dessas
caracteristicas, de modo a termos nas percepcdes dos atores sociais envolvidos com
0 meio em que vivem importante elemento desta pesquisa.

Na medida em que buscamos essas percepcdes, a sua compreensédo e as
relacdes que se estabelecem entre elas, os estudantes e a escola, 0 caminho que se
mostrou essencial na construcdo da pesquisa e do produto didatico tem por marca a
observacéo e a percepcéo das impressdes dos estudantes do campo sobre o seu
entorno social.

Para desenvolvermos o trabalho, compreendemos no universo do campo a
existéncia de uma gama de processos sociais que se entremeiam a outros, dessa
maneira, percebé-los a partir de impressdes que ndo partissem dos atores sociais
diretamente envolvidos nesses processos geraria simplificagdes que teriam como
pano de fundo generalizagdes sociais, com desdobramentos em um conhecimento
apoiado numa visao exterior alijada das percepc¢des internas.

No intuito de alicercarmos o debate e a compreenséo sobre o complexo social
do campo, colaboraram conosco estudantes das duas escolas do campo do municipio
de Tuparetama, localizadas no Alto Sertdo do Pajel, oriundos de diversas
comunidades rurais do municipio e de outros que |lhes fazem fronteira. Dispuseram-
se a contribuir de maneira que pudéssemos perceber e entender as suas
especificidades e como estas podem fazer parte do cenario do ensino de Historia nas
escolas do campo da regido do semiarido e em outras realidades brasileiras.

Para tanto, utilizamos as perguntas provocadoras constituintes dos trés eixos da
pesquisa. Buscamos identificar nas respostas os elementos constitutivos da vivéncia
social, das relagfes de producéo e consumo existentes na sua economia e a relacao
com o conhecimento que permeiam as realidades que depositaram 0 seu contributo
nesta pesquisa.

O trabalho se deu sem percalcos que ndo pudessem ser dirimidos no decorrer

do processo. No desdobramento da pesquisa pudemos perceber nas impressoes, nas
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inquietacdes, nos sorrisos, nos silenciamentos e nas projecdes de futuro a forma como
0s estudantes lidam com as realidades de que fazem parte e qual papel é
desempenhado pela educacédo escolar e o esperado dela por eles, esta sendo vista
como a ponte entre o mundo real e o idealizado pelos estudantes do campo.

Notamos, ao longo dos encontros promovidos com o0s grupos focais, que 0s
estudantes, embora em alguns momentos parecessem distanciados do seu entorno,
sentem a necessidade de verem a si e a sua realidade representadas, percebidas e
debatidas pela escola. Fato que corrobora com essa observacdo € a fala de uma
gestora escolar, dita num momento de informalidade. Mesmo n&o sendo objeto da
nossa busca, compreendemos ser importante a sua citacao a fim de ilustrarmos como
algumas concepgdes sobre o campo perpetuam-se.

Dita de modo despretensioso, notadamente carregada de concepgdes oriundas
de uma didatica pensada sempre no urbano, em tom pejorativo, ouvimos: “eles nao
tém perspectiva de vida. Estdo acostumados a esta ‘vidinha”. Retrucamos,
perguntando se a visdo de mundo que achavamos que os estudantes do campo néo
teriam era a deles ou a nossa que queriamos ver neles. O olhar distante e o sorriso
desconsertado demonstraram que uma reflexdo pode ter sido iniciada num sentido
inverso ao falado.

Temos nos relatos dos estudantes participantes das reuniées dos grupos focais,
as percepcoes destes sobre seu modo de vida e de que maneira percebem a si, 0 seu
local de vivéncia social e aos outros contextos sociais, de forma ainda a mostrarem
tanto as suas inquietacbes quanto as permanéncias, mudancas e expectativas
futuras.

A discussao dos relatos se apresenta na ordem em que foram realizadas as
reunides e demonstram o grau de interacdo dos grupos focais com a pesquisa. Um
mais, outro menos, mas ambos indicadores de importantes observagdes sobre o
campo e suas vivéncias, e percebemos que ha uma transformacéo nas rela¢des dos
estudantes com o seu entorno, numa perspectiva de fuga de uma realidade por vezes
dura e excludente.

Posto isso, temos nas inferéncias feitas a partir dos relatos dos estudantes e
fundamentadas nas falas destes, uma gama de situacdes e percepg¢des que balizam
uma reflexdo sobre as realidades pesquisadas e proporcionam o suporte ao produto

didatico pensado a partir desta pesquisa.
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A sequir, transcrevemos as falas dos estudantes que fundamentam a reflexao
sobre as especificidades sociais, econdmicas e de saberes emergidas ao longo da

pesquisa nos grupos focais.

Grupo: GFJAS — Grupo Focal José Agostinho dos Santos

Local: Sala de informatica da escola Municipal José Agostinho dos Santos
Eixo 1: Rela¢des sociais: cotidiano

Pergunta motivadora: Como € a vida na sua comunidade?

Data: 08/08/2019

N° de participantes: 10 (dez)

Iniciamos a primeira reunido do grupo focal José Agostinho dos Santos
apresentando os objetivos da pesquisa e agradecendo a participagao dos estudantes,
bem como a permissdo dada pelos pais e responsaveis para que contribuissem com
0 nosso trabalho. Em seguida fizemos a orientacdo de como se daria o
desenvolvimento do trabalho, onde cada estudante faria o seu relato em resposta a
pergunta que seria apresentada, seguindo a ordem de numeracéo presa a carteira
escolar.

Observamos de inicio o nervosismo dos estudantes. Optamos por construirmos
um elo com eles e, antes de mostramos o painel do eixo 1 e a pergunta motivadora
(Como é a vida na sua comunidade?), conversamos sobre a pesquisa e sobre o
cotidiano escolar aproveitando que dois participantes do grupo ja haviam sido
estudantes nossos em duas outras instituicbes de ensino. Passado este primeiro
momento e estabelecida a confianca, demos inicio ao trabalho, seguindo o
ordenamento pré-estabelecido.

O ordenamento consistiu em organizarmos os estudantes em semicirculo, cada
um identificado com um ndmero de ordem de zero a dez e ainda um nome fantasia.
Por escolha dos estudantes, cada um adotou o nome de uma &rvore da flora do
semiarido nordestino. A partir dai, seguindo a ordem numérica, cada participante se
identificou utilizando o nome ficticio e respondeu a questdo proposta no eixo. Nao
houve uma estipulacdo de tempo as repostas.

No decorrer do encontro, evidenciou-se certa dificuldade dos estudantes em
falarem sobre a prépria realidade. De forma generalizante, relatam sobre o bom

relacionamento entre os membros da comunidade, isto em decorréncia de levarem,
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segundo os relatos, uma vida mais relacionada ao préprio ndcleo familiar, pautada no
cumprimento de tarefas pela manha e uma tarde voltada aos estudos na escola em
gue estdo matriculados. Corroborando com este fato, temos:
E.... umas cinco horas da manha eu me acordo, ai vou diretamente, assim....
cuidar dos animais, assim....tiro o leite, levo no rogado, volto. Tiro a ragéo
para eles, no caso o capim. E.... quando eu volto coloco comida para os
outros animais. Quando eu termino vou pra escola, fico até cinco e vinte e

cinco (17:25). E ao chegar, dormir. E a mesmo coisa todos os dias seguidos
(JUREMA, 08 de agosto de 2019).

A noite, no retorno aos lares, como qualquer adolescente do seu tempo,
interagem nas redes sociais, € ndo mais como comumente acontecia com as visitas
noturnas entre vizinhos, costume em processo de mudanga, motivado por novas
demandas dos jovens do campo (redes sociais, consumo, renda). Isso fica evidente
no relato: “Janto, termino de fazer uma coisa pra no outro dia trabalhar e vou mexer
no celular” (Ipé-roxo, 08 de agosto de 2019).

Apesar de esforgarem-se em demonstrar pouco interesse com o cotidiano da
comunidade e buscarem sustentar uma diminuida relagdo com ela, ao ponto de
demonstrarem certa timidez em falar sobre o local onde moram, relatam que as
pessoas se ajudam. Assim, temos nas falas dos estudantes:

Minha comunidade ela ndo é tdo grande, ela é pequena. E ha muitos
moradores também, mas todo mundo se relaciona bem, tem uma boa
convivéncia. Ndo tenho muito o que falar porque assim, ndo sei muito também

e também por néo ter, ndo ha comemoracdes de festas 1a (BARAUNA, 08 de
agosto de 2019).

Por reiteradas vezes repetem que as pessoas se ajudam, isso de forma bem
marcada, como se quisessem demonstrar que mesmo com as dificuldades (a falta de
emprego é a mais relatada), ha uma rede de protecao social comunitaria. Nesse ponto,
notamos que os estudantes ndo desconhecem por completo os acontecimentos e
desdobramentos sociais da sua comunidade. Mandacaru (08 de agosto de 2019)
relata: “As pessoas se relacionam bem. Quando uma precisa a outra ajuda, sempre
estdo ‘a mao”.

Indicam certo enfado com a rotina de que estdo imbuidos: as meninas com 0s
afazeres domésticos e os meninos com o trabalho mais direto no campo. Aqui
podemos notar que o desconforto € mitigado com uma relagcdo mais proxima com a
cidade, a qual deixam transparecer ser o local onde se vinculam com a

contemporaneidade e se apropriam das “novidades”.
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Jurema (08 de agosto de 2019), relata:

A minha comunidade é uma comunidade um pouco extensa. E “compostas”
por pessoas que tém a.... como € que se fala? Um vinculo de amizade é bem
e.... assim, o trabalho que tem muitos € extracdo de madeira para fazer o
carvao para o ‘mantimento’ de casa e também para vender para fazer a feira,
essas coisas para o sustento. E s6. (JUREMA, 2019).

Temos ainda:

Bom. E.... de manha eu fico em casa arrumando as coisas, dando uma
estudada. Quando é meio dia venho para a escola. Quando é cinco e vinte e
cinco (17:25) .... Assim que eu chego em casa eu ndo consigo fazer nada “de
noite”. Mas eu n&o sou muito de sair no meio da semana, gosto de sair mais
no final de semana que é para Tuparetama (CAATINGUEIRA, 08 de agosto
de 2019).

“

Ipé-rosa (08 de agosto de 2019) relata: “De bem cedo’ eu vou para a rua. Ai
guando é na hora de ir para pra escola, ai eu fico até cinco e vinte e cinco (17:25), ai
quando chego em casa “de noite”, janto, vou dormir, ai... (inaudivel) ai vou pra rua de
novo”.

Como vemos, existe uma busca pelo urbano nos jovens pesquisados. Podemos
inferir desse aspecto das falas que ha, primeiro, uma ligacdo entre as duas realidades
(campo e cidade) e uma demanda entre os estudantes do campo de estarem no
urbano, na busca de outras possibilidades de convivéncia social, consumo e, em
alguns casos, renda.

Ao perceberem o desconhecimento sobre alguns aspectos da propria
comunidade, evidenciou-se 0 constrangimento e a maior atencdo aos relatos dos
colegas do grupo, fato perceptivel com alguns “nao sei, fala vocé agora”. Pareceu-nos
gue a partir daquele instante a preocupacdo sobre a falta de uma percepcéao
relacionada as relacdes sociais existentes na sua localidade veio a tona. A0 mesmo
tempo em que demonstram pouco interesse em aprofundar o conhecimento, ficam
envergonhados pelo fato de ndo deterem tantas informacdes.

Desse modo, notamos que para além das dificuldades em falar da comunidade
se vinculam mais as rela¢des familiares (o nucleo principal). Relatam uma relacdo em
comunidade marcada pela alteridade, mesmo sendo timidos em falar sobre ela em
decorréncia de desconhecerem 0s aspectos sociais na sua totalidade.

Como jovens do seu tempo, estéo priorizando as redes sociais em detrimento ao
convivio mais direto e comunitario. Tém a vida vinculada aos afazeres domeésticos

(internos e externos) e a escola, indicando certo enfado com a rotina, desse modo,
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para fugir dela e pela proximidade geografica, relacionam-se com a cidade

(Tuparetama) de forma mais constante.

Grupo: GFAT - Grupo Focal Anchieta Torres

Local: Sala de aula numero 2

Eixo 1: Rela¢cdes sociais: cotidiano

Pergunta motivadora: Como € a vida na sua comunidade?
Data: 09/08/2019

N° de participantes: 08 (oito)

O grupo focal Anchieta Torres, a exemplo do grupo focal José Agostinho dos
Santos, demonstrou nervosismo no primeiro momento em que estavamos reunidos.
Utilizamos como tatica a conversa descontraida e, aos poucos, fomos informando-os
de como deveria acontecer aguele momento, momento em que utilizamos a mesma
metodologia usada com o grupo focal da outra instituicdo de ensino.

Ao mostrarmos a pergunta que provocaria a reflexdo dos estudantes (Como € a
vida na sua comunidade?), assim como aconteceu no grupo focal anterior,
percebemos uma aparente dificuldade em responder como é a vida na comunidade
em que moram. Aparentemente parecendo desconhecer o seu entorno, conseguiram
apontar elementos extremamente negativos sobre ele.

O fato ora apontado fica evidente em Jurema (09 de agosto de 2019): “Aqui, as
vezes, muita gente se ocupa dos outros, mas assim, muita gente se diverte muito,
usar.... (Inaudivel) dentro da escola.... (Inaudivel)”. Ainda nesse sentido, Baratna 02
(09 de agosto de 2019) pontua: “La na minha comunidade o povo ndo tem o que fazer,
fica falando da vida dos outros, ‘fica’ falando da vida dos outros. E o que eles mais se
‘diverte’ Ia é ‘em’ bar e bar e eles trabalham.... (Inaudivel)”.

Umbuzeiro (09 de agosto de 2019) alia a questédo das afinidades os elementos
estudo, diversao e trabalho. Na fala pontua que “la na minha comunidade as pessoas
n&o tém muita intimidade, n&o. E.... eles ndo se ‘diverte’ muito ndo. Eles s&o mais pra
trabalho. E a minoria gosta de ‘vim’ estudar”.

Algaroba (09 de agosto de 2019) aponta:

Na minha comunidade o povo ndo tem muito em que trabalhar, por que la a

gente ndo tem essa questao de emprego, ndo tem onde eles “trabalhar”. O
divertimento eles vao pra qualquer canto mesmo. Bar, qualquer festa que
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aparece eles “tao
(ALGAROBA, 2019).

dentro. E ndo tem vida social deles... (Inaudivel).

Essas demandas negativas séo sintetizadas na fala de Juazeiro 02 (09 de agosto
de 2019), quando aponta: “Na minha comunidade o povo ndo tem muito, assim,
contato um com o outro. Se reune s6 nas ‘comemorag¢ao’, assim do ano. A maioria,
quer dizer, a minoria trabalha, o resto é s6 pra ‘fuxicar’. E.... ndo tem muito ‘meio’ de
trabalho onde nés ‘mora™.

A medida que as falas iam acontecendo, notamos uma crescente preocupacao
em nao terem elementos suficientes que pudessem corroborar com a pergunta.
Olhares distantes e sorrisos nervosos comecaram a tomar conta de rostos que, agora,
percebiam-se desconectados em certos momentos com a propria realidade; falta de
conexao tentando ser passada como sendo intencional, como se quisessem dizer que
pouco se importavam, todavia, as expressbes de preocupacdo e certo
constrangimento presentes davam depoimento contrario a impressao desejada.

Como vimos, uma relacdo de pouca afinidade com a sua comunidade ficou
evidenciada nas falas, estas carregadas de expressdes que denotam a falta de
empatia social, que segundo eles, existe em algumas comunidades, fazendo-os
preferir ficar em casa a tratar socialmente com o seu entorno, dando prioridade as
redes sociais. Para eles, a falta de empatia esta estreitamente relacionada a falta de
trabalho ou a sua precarizacéo.

Jurema 03 (09 de agosto de 2019) assevera: “La na minha comunidade n&o tem
muito trabalho, mas na maioria das vezes eles ficam s6 pra fofocar da vida dos outros,
mesmo. E ndo tem muita diversao 1a. E sem graca 14"

Nesse sentido, varias reclamacdes surgem: falta de trabalho, aparentemente
causador do desestimulo com a realidade em que estao inseridos; reclamacdes
relacionadas ao relacionamento interpessoal existente na comunidade, usaram 0s
termos “povo fofoqueiro”, “fuxico” e “sem graga”, em referéncias diretas ao seu
entorno.

Em linhas gerais, percebemos a dificuldade ao relatarem o seu cotidiano social.
Mesmo quando apontaram elementos negativos sobre ele, demonstraram
preocupacdo quando perceberam isso. Aparentaram pouca afinidade com a
comunidade, no entanto, a precariedade ou a inexisténcia de trabalho ou o acesso a
este foi um conteddo presente em todas as falas, isso apontou ser esta uma

importante tematica a ser debatida.
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Este elemento corroborou para que chegassemos a uma prévia concluséo: as
observacbes negativas tém relacdo direta ao tema trabalho, fundamental para os
estudantes pesquisados, isto dando margem a ser a principal causa do desestimulo e

da pouca empatia com a realidade social a qual pertencem.

Grupo: GFJAS - Grupo Focal José Agostinho dos Santos

Local: Sala de informatica da escola Municipal José Agostinho dos Santos
Eixo 2: Relagdes de trabalho: produgéo e consumo

Pergunta motivadora: Como € a vida econdmica da sua comunidade?
Data: 14/08/2019

N° de participantes: 08 (oito)

Ao iniciarmos o encontro, os estudantes mais uma vez chegam com Sorrisos
nervosos, mas curiosos em saber qual a pergunta do dia. Para que surgissem as
condicdes ideais, falamos um pouco do encontro anterior onde os estudantes fizeram
as suas colocacdes, ora de forma animada, ora de maneira ainda preocupada. Dessa
maneira conseguimos amenizar o nervosismo inicial. Nesse momento mostramos a
pergunta motivadora do eixo tematico 2. Como é a vida econdmica da sua
comunidade?

Lancamos méo da mesma organizacdo do encontro anterior, de modo que a
ordem de fala permanecesse a mesma, mas antes de darmos inicio ao trabalho, os
estudantes nos pedem um momento para refletir sobre a pergunta. Aqui, percebemos
mais uma vez a preocupacdo com as respostas. Ainda nervosos, sorriem, e alguns
resmungam algumas palavras inaudiveis, outros entreolham-se, e todos dizendo,
nesse primeiro momento, ndo saber. Passado o0 momento de insegurancga, gracas ao
instante de reflexdo pedido, comegamos o trabalho.

No decorrer do encontro, as respostas dadas demonstram que os estudantes
tém mais conhecimento e seguranca em falar da vida econémica que da vida social
das suas comunidades. Importante salientar que, por vezes, as respostas dadas a
pergunta do eixo 1 e a do eixo 2, intercruzam-se. Desse modo, compreendemos que
o social e o econbmico estéo ligados um ao outro, dotando-se de elementos comuns
gue os constituem. Exemplo disto é o fato dos membros das comunidades trocarem

sementes para a safra seguinte e produtos agricolas para o consumo das familias.
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Ao falar da sua vida econbmica pareceram mais seguros e conhecedores.
Apontam como principais fontes de renda: a producdo de carvdo ou a venda da
madeira produto do desmatamento; o bolsa familia e os beneficios concedidos via
INSS (Instituto Nacional de Seguridade Social); a venda de produtos (produzidos em
hortas individualizadas) nas feiras ou entregues a secretaria municipal de educacgéo
por meio do PAA (Programa de Aquisi¢cédo de Alimentos), programa do governo federal
de incentivo a agricultura familiar; a venda de animais (bovinos, ovinos, caprinos e
galinaceos).

O lucro obtido com essa dindmica econémica € revertido para aquisicdo de
produtos industrializados, como itens de supermercado, farmacia e vestuario. Nao
identificamos a utilizacdo desses valores para o lazer. Sabemos que ha uma rotina de
lazer relacionada as festividades religiosas, pegas de boi, vaquejadas e festas de rua.

Temos a demonstracdo que o trabalho é relacionado em primeiro plano a
sobrevivéncia, sendo esta entendida somente como aquisi¢do de alimentos, remédios
e vestuario. A impressao que os estudantes passam € a de que as pessoas das suas
comunidades se dedicam mais ao trabalho, existindo a diverséo e o lazer, mas sendo
relegados a segundo plano.

Demonstrando a ligacdo entre o rural e o urbano, a vida econdmica das
comunidades rurais traz a tona a importancia desse meio para a sobrevivéncia das
cidades, quando vemos ser o campo o responsavel pelo abastecimento das cidades,
e estas contribuindo com o meio rural por meio da existéncia de servicos nos mais
variados setores da vida social, ofertados aos individuos do campo. O rural ndo esté
preso em si.

Dessa maneira, evidenciou-se que em um primeiro momento os estudantes
terem demonstraram certa preocupag¢do com a tematica, sentiram-se mais seguros
em falar da vida econémica das suas comunidades.

N&o podemos deixar de ressaltar que apesar das respostas dadas a questédo do
eixo 1, que diz respeito as relacdes sociais e ao cotidiano, terem demonstrado, até
certo ponto, a falta de interesse pela vida social das comunidades, no eixo 2, que
discute as relagdes de trabalho, producéo e consumo, relatam a troca de sementes e
de produtos agricolas entre as familias, evidenciando que o aparente desinteresse
nao os fizeram abandonar a observagéo e certa leitura do seu entorno.

Né&o relacionaram o trabalho como parte do cotidiano social, este muito ligado as

guestdes de convivio entre os pares e a diversdo e ao lazer. Percebemos que, para
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eles, a vida em sociedade, com a sua dindmica de aproximacdes e afastamentos é
uma situacéo, e o trabalho é outra completamente diferente e oposta.

Nesse interim, conhecem a dinamica econémica das suas comunidades: o que
produzem, o que vendem, 0 que compram, 0 que consomem e quais as demais fontes
de renda, denotando uma estreita relacdo entre o urbano e o rural pelas vias

econdmicas.

Grupo: GFAT — Grupo Focal Anchieta Torres

Local: Sala de aula numero 2

Eixo 2: Relagdes de trabalho: produgéo e consumo

Pergunta motivadora: Como € a vida econdmica da sua comunidade?
Data: 27/09/2019

N° de participantes: 08 (oito)

Iniciado o encontro, como aconteceu anteriormente, os estudantes chegam um
pouco apreensivos, especialmente os do sétimo ano. Curiosos com o teor da
pergunta, demonstram, ainda, um pouco de timidez em falar sobre a sua realidade,
por este motivo, optamos em falar inicialmente sobre a pesquisa anterior e escuta-los,
de modo que fomos conquistando a tranquilidade necesséaria para iniciarmos o
trabalho.

Apresentada a pergunta motivadora do eixo trabalhado, os estudantes deram
SOrrisos nervosos, mas percebemos uma certa seguranga quando trocaram olhares e
frases soltas. Apontaram ao longo do encontro terem mais facilidade em tratar da sua
realidade econémica que da realidade social.

Ao responderem o questionamento pertinente ao eixo pesquisado, os estudantes
apontaram os aspectos econémicos das suas comunidades. Menos rico em detalhes
guando comparado ao grupo focal José Agostinho dos Santos, mas nem por isso
menos importante.

Os relatos nos direcionaram a seguinte compreensdo: a economia das
comunidades as quais fazem parte baseia-se numa agricultura de subsisténcia, ao
gue parece pouco voltada a producédo para venda externa (feiras e/ou programas
governamentais) como visto nas comunidades do grupo focal José Agostinho dos

Santos. A distancia geografica com a sede do municipio pode ser um indicio dessa
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dificuldade. Outra fonte de renda é o bolsa familia, programa de transferéncia de renda
do Governo Federal.

Apontam como outras alternativas econémicas o desmatamento para a
producdo do carvdo ou a venda da madeira; a prestacao de servigos na propriedade
de terceiros; a venda de animais. O resultado pecuniario deste processo de producéo
de rigueza, a exemplo dos estudantes do grupo focal José Agostinho dos Santos, €
utilizado para aquisicdo de itens (comida, higiene pessoal, vestuario, remédios)
normalmente ndo produzidos por essas comunidades.

Os estudantes do grupo focal Anchieta Torres apresentaram uma maior
desenvoltura ao falar do perfil econdbmico de suas comunidades. Percebemos a
preocupacao com o trabalho, muitas vezes nado da falta dele, mas de uma seguranca
financeira que as praticas econdmicas adotadas ndo possuem, dada a sazonalidade
caracteristica delas, bem como o resultado financeiro final.

Assim, percebemos que a vida econdémica se pauta na producéo agricola para
consumo préprio e também para a venda externa (animais, verduras); ha o corte da
caatinga para a venda da madeira bruta ou para producdo de carvao, este também
sendo produzido majoritariamente para a venda; prestam servico a terceiros (trabalho
na propriedade do contratante); o bolsa familia aparece como importante fonte de
renda. Demonstram conhecer o cotidiano econémico, o trabalho de producéo

realizado na comunidade, mas alegam que “falta trabalho”.

Grupo: GFJAS — Grupo Focal José Agostinho dos Santos

Local: Sala de informatica da escola Municipal José Agostinho dos Santos

Eixo 3: Relacdo com o conhecimento - empirico e cientifico

Perguntas motivadoras:

1. Pra vocé o que a escola ensina e o que vocé aprende s&o coisas importantes?
Por qué?

2. No seu dia-a-dia vocé identifica ou percebe o que a escola ensina? Dé trés
exemplos.

3. O que vocé acha que a escola deveria ensinar que para o seu cotidiano é muito
importante? Dé trés exemplos.

Data: 29/08/2019

N° de participantes: 09 (nove)
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Iniciado o trabalho com o Ultimo eixo da pesquisa, junto aos estudantes do
GFJAS, um detalhe foi bastante significativo. Ao fazermos todo o movimento realizado
nos encontros anteriores, 0s estudantes quando sao informados da tematica do dia, e
tém a primeira questao do eixo apresentada, sdo tomados de uma imensa felicidade.
Falar sobre a escola os fez abrir sorrisos largos.

Ao responderem a pergunta um do eixo (Pra vocé o que a escola ensina e o que
vocé aprende sdo coisas importantes? Por qué?), percebem a importancia do que lhes
€ ensinado quando: € ponte para um futuro com emprego, estabilidade e
independéncia; traz melhoria para a vida pessoal, quando relacionam a escola com a
configuracado de um “cidadao de bem”, a partir dos conhecimentos trabalhados por ela
nos componentes curriculares e projetos pedagogicos.

Jurema (29 de agosto de 2019) pontua: “A escola ensina a ter educacgao, a ser
um cidadado de bem. Futuramente ser independente, ter o seu préprio trabalho. ”.
Ponto em comum € a questao do trabalho e a relacdo com o futuro. Ligam a escola a
preparacao para uma vida profissional, quando dizem que ela desenvolve neles o que
ainda ndo sabem e, aqui, percebemos que compreendem que eles séo portadores de
outros conhecimentos. Barriguda (29 de agosto de 2019) expressa: “Pra mim é
importante sim, porque € o que vai identificar o nosso futuro, vai nos ajudar a fazer um
curso, uma faculdade futuramente, que vai gerar emprego bom. ”.

Nesse sentido, todos os participantes relataram a importancia da escola na sua
formacéo. Percebemos que essa totalidade se refere ao estudo e principalmente ao
trabalho na perspectiva de sair do campo. A escola do campo tem que buscar uma
qualificacdo cidada e profissional que responda a esta demanda: aos que
permanecerem que seja uma permanéncia que traga novas perspectivas ao seu
entorno. Aos que partirem, que possam dialogar e mudar elementos na nova
realidade.

Assim:

O que a escola ensina pra mim e o0 que eu aprende é muito importante que
eu acho pra mim por causa que vai me ajudar futuramente pra ter um

emprego bom, ter uma estabilidade financeira boa, também pra ser alguem
na vida (BARAUNA, 29 de agosto de 2019).

Ao final dessa fala chamou-nos a atencéo a frase “(...) também pra ser alguém na
vida”. Como viemos percebendo ao longo da pesquisa, os estudantes ndo se sentiram

confortaveis em falar de forma mais profunda sobre as relacbes sociais na
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comunidade e, por vezes, deixaram evidente a preferéncia de permanecerem em casa
ao celular ou irem a cidade. Nesse sentido, indagamo-nos se o surgimento dessa frase
teria relagdo com o modo de vida que levam, e este trazer-lhes desconforto ou alguma
forma de discriminagdo social. Quais constru¢des sociais estariam por tras desse
fato?

Nas respostas a pergunta dois (No seu dia-a-dia vocé identifica ou percebe o
gue a escola ensina? Dé trés exemplos) os estudantes apresentaram inicialmente
certa dificuldade em relacionar o contetdo escolar a sua realidade (dois participantes
ndo responderam). Majoritariamente relacionam o que lhes é ensinado em
Matematica e Lingua portuguesa com o0 seu cotidiano, exemplificando alguns
conteudos e sua relacéo no decorrer do seu dia-a-dia.

Em sua fala, Caatingueira (29 de agosto de 2019) expde:

“ 20

Eu percebo sim e é mais nas compras que tanto tem a porcentagem que “é
as promogdes como o calculo normal. Também tem o Portugués é.... nas
redes sociais que eu uso pra falar todo dia pra falar com alguém ou pra
comentar alguma coisa ou para publicar alguma coisa. (CAATINGUEIRA,
2019).

Ratificando a fala anterior, Jurema (29 de agosto de 2019) argumenta:

Bom, € importante sim, negécio de dia-a-dia na escola porque a gente
aprende a ser mais pratico. No caso da Matematica nos ajuda a saber calcular
uma compra mais rapido, sabermos quanto pagar e quanto receber de troco.
Portugués é muito importante também porque nos ajudar a andar na, por
exemplo, numa cidade grande, se localizar dentro de um ponto turistico pra
outro. (JUREMA, 2019).

Houve ainda um exemplo de como os conteudos de Ciéncia podem ser
percebidos no cotidiano. Mandacaru (29 de agosto de 2019) argumenta: “Eu me
identifico mais com Matematica, um pouco de Ciéncias. Em ciéncias como fazer o
arroz que tem as substéancias que se coloca como a agua, o sal, o 6leo”. Fato relevante
foi ndo termos tido nenhuma mencao ao ensino de Historia como responsavel por
alguma ligacao com o cotidiano dos estudantes.

Nas repostas a terceira pergunta (O que vocé acha que a escola deveria ensinar
gue para o seu cotidiano é muito importante? Dé trés exemplos), os estudantes (com
excecdo de um participante que se manteve em siléncio) ficaram divididos em suas
respostas. A uns ela ja contempla, ndo precisando de muito mais conteudos ja que
estes contemplam o cotidiano; a outros, consideram que ja ha muito contetdo, sendo

suficientes em si.
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A exemplo disso, temos: “Eu acho que ndo deveria acrescentar mais nada,
porque pra mim as disciplinas que ja ensinam na escola ja me serve bastante”
(Barauna, 29 de agosto de 2019), ou “Na minha opinido era muito importante falar
sobre o desmatamento que h& no pais, se/ou a taxa de desmatamento diminuir pode
gerar novas, sei la, novas energias, mais saude para a populagdo” (Jurema, 29 de
agosto de 2019).

Um dos participantes fez uma ressalva sobre os contetdos. Para ele, estes
deveriam falar sobre a sua comunidade, sobre a cidade com a qual tem relagéo, bem
como as tecnologias utilizadas atualmente. Ainda deveriam falar sobre o
desmatamento por que passa 0 seu entorno social e o municipio, pois “E.... pra mim
seria importante também falar sobre a comunidade, ou a comunidade ou a cidade
também que vemos e também mais sobre as tecnologias, a tecnologia e as novidades
que estdo acontecendo” (Caatingueira, 29 de agosto de 2019).

Como vemos, os estudantes se sentem felizes ao falar do ambiente escolar.
Demonstram reconhecer a escola como importante instituicdo, contribuinte para a
construcdo de pontes a um futuro promissor.

A principio, sentiram dificuldade em relacionar o ensinado pela escola ao seu
cotidiano e, ao fazé-lo, apontaram basicamente Matematica, Lingua portuguesa e
Ciéncias com uma funcionalidade e objetividade diaria. Sentiram a necessidade que

a sua realidade seja tratada pela escola, e o curriculo escolar dialogue com ela.

Grupo: GFAT - Grupo Focal Anchieta Torres

Local: Sala de aula numero 2

Eixo 3: Relagdo com o conhecimento - empirico e cientifico

Perguntas motivadoras:

1. Pra vocé o que a escola ensina e o que vocé aprende sao coisas importantes?
Por qué?

2. No seu dia-a-dia vocé identifica ou percebe o que a escola ensina? Dé trés
exemplos.

3. O que vocé acha que a escola deveria ensinar que para o0 seu cotidiano é muito
importante? Dé trés exemplos.

Data: 03/09/2019

N° de participantes: 09 (nove)
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Os estudantes, ao chegarem a sala preparada para o encontro, demonstraram,
como das vezes anteriores, nervosismo e ansiedade. Optamos mais uma vez em fazé-
los acalmar e, para isso, tecemos comentarios sobre as pesquisas anteriores.

Ao apresentarmos a tematica do eixo trés, diferentemente do grupo focal José
Agostinho dos Santos, os estudantes em questao ndo demonstraram nenhuma reagao
gue fugisse ao habitual. Pareceu-nos que para eles falarem sobre a participacdo da
escola em suas vidas ndo trazia nenhuma impressao ou outro sentimento mais
acentuado.

Permaneceram inalterados, ainda ansiosos e preocupados com as perguntas
gue se seguiriam. Esse conjunto de fatores contribuiu para que néo tivéssemos o
mesmo nivel de engajamento as repostas que encontramos no outro grupo focal.

Em resposta a pergunta um (Pra vocé o que a escola ensina e 0 que vocé
aprende s&o coisas importantes? Por qué?), percebemos o receio e o desconforto em
respondé-la (evidenciado pelo fato da recusa de dois participantes). Diminuido esse
desconforto, os estudantes apontaram como importante o que a escola os ensina pelo
fato de: saber do desenvolvimento humano e das “coisas boas do Mundo”; ensinar-
lhes a leitura e o célculo; poderem utilizar esses conhecimentos para conseguir
emprego e utiliza-los no trabalho; leva-los para a vida.

Neste sentido, Algaroba (03 de setembro de 2019) enuncia: “Sim. Para ter
oportunidades na vida, principalmente a oportunidade de emprego, devemos ser
alfabetizados na escola. E as coisas que a pessoa aprende “é¢” muito importante pra
o futuro da pessoa”. Somado a isso, vemos que 0s estudantes relacionam os estudos
com a melhoria da qualidade de vida. A isso, Jurema (03 de setembro de 2019)
assevera: “Sim. Sao importantes porque a gente precisa saber do desenvolvimento
das cosias boas e para ter um futuro melhor no Mundo”.

Como percebido, a escola € vista como uma etapa da vida em que estariam
construindo as condi¢gdes para conseguirem um trabalho. Assim como o grupo focal
José Agostinho dos Santos, relacionam o trabalho a uma melhor condi¢édo de vida, ja
gue néo consideram os trabalhos tradicionalmente realizados nas suas comunidades
como ponto de seguranca econdémica. Mas se fazem essa relagdo, qual o motivo que
os leva a ter uma reacao apética quando tratam da escola em que estdo inseridos?

Apresentada a pergunta dois (No seu dia-a-dia vocé identifica ou percebe o que
a escola ensina? Dé trés exemplos), os estudantes demonstraram maior seguranca,

mesmo havendo um momento de desatencéo. Percebem no seu cotidiano o ensinado
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na escola quando: relacionam ao fato de lerem melhor; terem educacdo (aqui
relacionada ao comportamento em sociedade); ensinar coisas da vida humana (n&o
especificando quais coisas seriam estas). Umbuzeiro (03 de setembro de 2019) nos
diz: “Sim. A ter uma boa educacao, a ler melhor e a.... estudar mais. ”.

Mantiveram o padr&o notado no outro grupo focal, mesmo com uma dificuldade
inicial, apontam Matemadtica, Lingua portuguesa e Ciéncias como 0s componentes
curriculares em que percebem uma estreita relacéo com o seu cotidiano. Desse modo,
Palma (03 de setembro de 2019) diz que: “As duas matérias principais sdo Portugués
e Matematica, elas sdo mais fundamentais no desenvolvimento do didlogo e das
operacdes”. Ou ainda, Algaroba (03 de setembro de 2019) argumenta: “No dia-a-dia
ndés usamos a leitura, usamos a matematica e aprendemos a ter uma vida mais
saudavel. ”.

Como vemos, ddo como exemplo a leitura, o0 saber fazer contas, a prerrogativa
de buscarem uma vida saudavel. Mesmo tendo dito que aprendem coisas da vida, ndo
mencionam Historia como uma das fontes de um conhecimento significativo e que se
relacione as suas realidades. Isso pode estar relacionado ao fato de a disciplina ser
ligada a memorizacdo, uma histéria candnica, na qual os sujeitos ndo se reconhecem.

Ao responderem a pergunta trés (O que vocé acha que a escola deveria ensinar
gue para o seu cotidiano é muito importante? Dé trés exemplos), 0S SOrrisos nervosos
foram companhia constante, voltando a demonstrar dificuldade em relacionarem o que
aprendem com o seu cotidiano (um dos participantes nao respondeu a questao).

Percebem que a escola, nos seus processos de ensino e aprendizagem deveria
dar énfase ao ensino de: respeito e comportamento (compreendemos que fazem
referéncia a alteridade e convivéncia social harmoniosa); ciéncia e tecnologia
(relacionadas ao viver no campo). Palma (03 de setembro de 2019) pontuou: “Eu
gueria que ensinasse um pouco mais sobre tecnologia e pouco mais sobre ciéncia.
Sao minhas duas matérias preferidas, mas...”.

Fato marcante consiste em percebermos a auséncia de um dialogo do curriculo
escolar com as realidades do campo e as suas demandas cotidianas. Sentimos a
auséncia de uma discussao mais aprofundada sobre a vida no campo, isto perceptivel
guando relatam a necessidade de participarem de oficinas direcionas a agricultura,
aos consertos elétricos mais simples e ao uso do computador. Algaroba (03 de

setembro de 2019) argumentou: “Eu acho que a escola deveria dar algumas oficinas
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sobre eletricidade, agricultura, informatica. Alguma coisa que fosse usada no dia-a-
dia.”.

Apontam ainda a falta de ensino da lingua espanhola, expondo a ligacéo deles
com a realidade extra comunidade. Juazeiro (03 de setembro de 2019) relatou: “Eu
acho que a escola deveria dar algumas oficinas sobre eletricidade, agricultura,
informatica, alguma coisa que fosse usada no dia a dia.”

Percebamos que diante da auséncia de um dialogo pedagdgico mais proximo a
realidade do campo, os estudantes fizeram referéncia a essa auséncia. Mesmo que
nao explicitamente falando das suas comunidades, os estudantes sinalizam a urgente
necessidade de verem a sua realidade e as demandas a ela inerentes presentes no
curriculo escolar formal, especialmente o de Histéria.

Sendo assim, notamos nos estudantes do grupo focal Anchieta Torres o
desconforto e desinteresse em falar da escola e a dificuldade em relacionar o seu
cotidiano ao que aprenderam. Todavia, acreditam que a educacado pode contribuir
efetivamente com o seu desenvolvimento, indo do campo pessoal ao profissional,
sendo ela alavanca de novas possibilidades de desenvolvimento social.

Relacionam alguns conteddos vistos em Matemética, Lingua portuguesa e
Ciéncias com o seu cotidiano, apontando necessidades de um curriculo escolar mais
voltado as necessidades diarias, o que os fez perceber a auséncia de um dialogo mais

profundo entre o curriculo escolar e suas realidades.

51 ENTRE O IMAGINADO E O PERCEBIDO: CONSIDERACOES SOBRE
DESCOBERTAS

Iniciamos a discussdo nesta pesquisa tendo como ponto central do debate uma
perspectiva em que acreditdvamos que os estudantes do campo se ligavam, como ha
vinte anos, de modo visceral, as suas comunidades. Iniciado o trabalho e ap6s as
primeiras impressoes, algumas afirmacdes e alguns questionamentos saltam aos
nossos olhos: 1. Os estudantes ndo apresentam a ligacdo que esperavamos com a
suas comunidades. Por ligacdo, entendemos como uma participagdo mais profunda
nas relacdes sociais construidas ao longo dos processos histéricos que
experienciaram essas comunidades. Nesse sentido, os estudantes pesquisados nao
demonstraram ter ou sentir a necessidade de uma maior aproxima¢ao com o seu
entorno social; 2. Em que momento esses estudantes tiveram a ligacao e empatia com

0 seu entorno social enfraquecidas? Quais as causas desse processo? 3. Esses
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estudantes ou parte deles, nunca tiveram empatia social com o seu entorno? 4. As
escolas do campo contribuiram para o esgarcamento da relacdo estudante e
comunidade? 5. Todos os estudantes do campo perderam a empatia com o seu modo
de vida? 6. O que suas falas, suas posturas e seus posicionamentos sugerem que
possam ser refletidos na e pela escola?

O caminho que podemos percorrer na busca de respostas a estes
guestionamentos esta apontado por E. P. Thompson (2017). Na obra Costumes em
Comum: estudos sobre a cultura popular tradicional, o autor descortina a chegada do
capitalismo nas relagbes do campo, na Inglaterra do século XIX, em plena ascenséo
da revolucao industrial e demonstra que a medida que avanca, o capitalismo altera as
relacdes dos individuos com a producdo, com 0 meio ambiente, com a posse da terra
e com a forma de ver a realidade, esta sendo alterada, inclusive, no que tange aos
relacionamentos sociais.

Podemos pensar que as novas estruturas sociais, orientadas a partir do
consumismo e da chegada da tecnologia nos espacos sociais do campo
recentemente, também tém alterado a viséo ou as relacdes dos jovens do campo com
0 seu entorno, de modo a fazerem com que estes almejem o seu lugar neste tempo,
no qual socialmente nos ligamos de varias formas a outros modelos de sociedade.
Para Costa (2012, p. 120):

Atualmente vivemos em uma sociedade complexa e exigente, pois
recebemos influéncias constantes dos meios de comunicagdo, das novas

tecnologias, do mundo globalizado, dos interesses econdmicos, da politica e
do desenvolvimento das ciéncias. (COSTA, 2012, p. 120.).

Néo fazemos a defesa de uma sociedade do campo apartada dos aparatos
tecnoldgicos atuais ou que se mantenha fechada em si e sem contato com outras
realidades e formas de ver e fazer o mundo, numa vaga ideia de “saudosismo” de
outra época. A questdo perpassa pelo entendimento: para esse engajamento ao
tempo atual e a novos modelos de sociedade, ha a necesséria desvinculacao social e
cultural com a sua comunidade?

Consideramos importante, dado a preocupacdo dos estudantes em
reconhecerem-se até certo ponto desconhecedores do seu espaco de atuacao social,
contribuirmos para que estes possam realizar uma reflexdo que os reaproxime deste

contexto social, ndo de modo impositivo, mas de modo propositivo, de forma que eles
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possam perceber e analisar as demandas existentes, bem como proporem
alternativas econémicas e sociais a esta estrutura vigente.

Conhecer as origens do complexo social em que estdo, aprofundar o debate
sobre ele e propor alternativas as suas demandas deve ser o caminho a seguir pelo
ensino de Historia e pelos estudantes do campo de maneira a que estes possam
contribuir com o seu espaco social, optar por ficar e transforma-lo ou fazer a opcéo de
sair dele, mas levando consigo o conjunto dos saberes apreendidos na escola e fora
dela, necessarios as leituras do novo espaco social que ocuparem, de modo a também
identificarem demandas e possiveis saidas as realidades sociais as quais venham a
fazer parte.

Assim, “Para falar em educacédo do campo, precisamos retomar o real sentido,
gue nos remete a possibilidade de desenvolvimento de um processo em que o
individuo possa construir elementos significativos para construgao de sua cidadania”
(COSTA, 2012, p. 120).

Quando nos debrucamos sobre a educacdo do campo, vemos no marco legal
gue da suporte as acdes neste segmento de ensino, o respeito aos modos de vida, as
culturas e aos saberes do campo como ponto chave as préaticas educativas a serem
efetivadas.

O reconhecimento da importancia do campo e dos diversos modos de vida e de
seus atores sociais encontra eco no ensino de Historia. A pesquisa que realizamos
nos levou ao encontro dos meninos e das meninas do campo. Envoltos na sua
realidade, mas em constante relagdo com outras construcdes, esses estudantes
interagem com a construcdo social a qual fazem parte, ora assumindo o seu papel
dentro dessa estrutura, ora saindo dela, numa permuta constante nos diversos niveis
da vida social.

E onde entra a Histéria? Em resposta a esta questdo, Bloch (2002, p. 54)

anuncia:

O que se produziu que parecerd apelar imperiosamente a intervencdo da
Historia? Foi que o humano apareceu. (...) 0 objeto da histéria é, por natureza,
o homem. Digamos melhor, os homens. (...) Por tras dos grandes vestigios
sensiveis da paisagem (...), por tras dos escritos aparentemente mais
insipidos e as instituicbes aparentemente mais desligadas daqueles que a
criaram, sdo os homens que a histéria quer capturar. (BLOCH, 2002, p. 54).

Como vemos na discussdo dos dados obtidos nos grupos focais, existem
mudancas nos habitos e nas relagdes sociais em curso nos estudantes do campo.

Nao interagirem ou mostrar interesse mais profundo pelo entorno social; assimilarem
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de outros universos (assim como suas praticas também o sdo) elementos
comportamentais (musica, moda, linguagem, etc.) nos fez perceber que
(...) as condi¢Bes humanas sofreram, no intervalo de uma ou duas geragoes,
uma mudanc¢a nao apenas muito rapida, mas também total: de modo que
nenhuma instituicio um pouco antiga, nenhuma maneira de se conduzir
tradicional, teria escapado as revolucdes do laboratério ou da fabrica. Isso é

esquecer a for¢a da inércia propria a tantas criacdes sociais (BLOCH, 2002,
p. 63).

Entender os processos de mudancas e permanéncias perpassa por um ensino
de Histéria que dialogue com as realidades sociais, econdmicas e culturais
constituintes do campo. Ser ponte entre o vivido e 0 posto no curriculo escolar requer
do professor historiador, de acordo com Bloch (2012), o gosto pelo olhar sobre as
coisas e 0s homens.

A perspectiva da pesquisa que realizamos a fim de nos aproximarmos mais e de
forma sistematica da realidade do campo, e esta ser historicamente trabalhada em
sala de aula encontra suporte na ciéncia histérica. A partir de métodos que lhes sao
proprios e tendo por objeto e objetivos de pesquisa 0s seres humanos nas suas mais
diversas condi¢Bes sociais e visbes de mundo, a Histéria nos oferece diversas
possibilidades de compreensédo dessas realidades.

Importante estarmos atentos ao fato de “(...) que ensinar historia também
significa comprometer-se com uma estética de mundo, onde guerras, massacres e
outras formas de violéncia precisam ser tratados de modo critico” (Miceli, 2009, p. 39).

Pensar em uma pratica de ensino de Historia para além da reproducdo de
conteudos compactados e desconectados com as realidades presentes na escola, se
apresenta como pressuposto necessario a compreensao dessas realidades, seja no
campo ou na cidade, bem como a uma pratica pedagdgica cujo resultado faca sentido
aos envolvidos, tanto aos estudantes quanto aos professores.

Nesse caminho, pensar e concretizar uma pratica docente ligada aos contextos
sociais dos educandos evita que “(...) os conteudos, quando ndo abordadas de
maneira dialégica e propositiva, formam uma colecdo de abstracdes de dificil
degustagéao tanto para professores como para alunos” (Ribeiro, 2018, p. 36).

Essa premissa requer do professor de Historia o conhecimento sobre a sua
condicdo de educador, com suas potencialidades e fraquezas, mas principalmente
sobre as suas inten¢des ou, como afirma Miceli (2009, p. 48): (...) a questao de fundo

permanece sendo O para que e para quem esse ensino pode ter algum tipo de
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serventia”. Para tanto, cabe ao profissional “(...) reconhecer a sua condi¢cao de autor
da sua aula” (Ribeiro, 2018, p. 67-68).
A gquestédo levantada por Miceli (2009), quando questiona a quem é direcionado
e 0s objetivos do ensino ora oferecido, suscita uma discussao politico-pedagogica e
histérica nos variados setores da educacéo nacional. Costa (2012, p. 118), enfatiza:
Historicamente a Educacéo brasileira tem sido privilégio para a formacéo da
elite, enquanto as classes populares estdo condenadas ao conformismo e a
alienacdo por serem a massa de classe trabalhadora do sistema. Nesse
contexto, a escola surge como atendimento a interesses da classe
dominante, s6 aos poucos, comeca a se formar, por parte do povo, um

movimento de pressao para o0 acesso de todos a essa instituicdo. (COSTA,
2012, p. 118).

Numa autoria carregada de intencionalidades é que fundamentamos o produto
didatico resultante desta pesquisa. Desse modo, acreditamos colaborar com um
ensino de Histéria que dialoga com as realidades do campo e de outros espacos
sociais, sendo ponte entre o0 prescrito nos curriculos escolares e o vivido. Acreditamos
gue dessa maneira auxiliaremos a Historia enquanto ciéncia de investigacdo acerca
do humano e das suas constru¢cdes politicas, econdmicas e sociais, bem como
estaremos contribuindo com o cumprimento da legislacéo que trata da educacéo do

campo.
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6 PRODUTO DIDATICO

Olhares e percepcdes no ensino de Histéria: descortinando saberes e vivéncias

na educacao do campo

Para inicio de conversa...

(...) defender que se deve fazer histéria como se tem feito, habitualmente,
deixara indiferente todo o mundo, mesmo que isso seja verdade. Pretender
gue se deve fazé-la de outro modo e empenhar-se em tal empreendimento
pode tornar-se um acontecimento (...). (...) minha tese preferida é a de que
todas as historias séo boas com a condi¢ao de se basearem em um método.
Ainda é possivel escrever grande quantidade de boa misica em um ut maior
(PROST, 2019, p. 253).

Prezadas (0s) professoras e professores,

E com satisfacdio que apresentamos este produto didatico, fruto de pesquisa
desenvolvida no a&mbito do Mestrado Profissional em Ensino de Historia, realizado na
Universidade Federal de Pernambuco, tendo como titulo “O ensino de Histéria no
contexto da educacao do campo: experiéncias, saberes e fazeres das populacdes do
campo no espago escolar”.

Resultado das investigagOes sobre as especificidades sociais, econdmicas e de
relagéo com as diferentes formas de conhecimento percebidas junto a estudantes do
campo, no Sertdo do Alto Pajeld, no municipio de Tuparetama/PE, o presente
instrumento pedagdgico foi pensado a partir da discusséo dos dados da pesquisa, dos
estudos realizados e da experiéncia docente acumulada ao longo do tempo.

Norteada por trés eixos tematicos, a pesquisa teve como metodologia a técnica
de grupo focal. Foram formados dois grupos, nas duas escolas do campo do referido
municipio, de maneira que pudemos observar como 0s estudantes do campo
participantes da pesquisa (dos anos finais do ensino fundamental) estabelecem
relacdes com o seu entorno, quais as formas de dialogo que travam com ele e quais
demandas e perspectivas enfrentam e/ou vislumbram.

Garantir que a discusséo dessas e tantas outras questdes que surjam nos Varios
ambientes sociais em que esta metodologia de pesquisa seja usada, e esse material
venha a ser utilizado, é o objetivo principal deste suporte didatico. Assim, desejamos
a sua utilizagédo pelos professores de Histéria das escolas do campo ou de outros

espacos sociais em que as vozes desses estudantes estejam presentes.
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O produto didatico apresentado, ao qual denominamos “olhares e percepgdes”,
tem a sua formatacdo e proposta de utilizacdo perpassadas por intencionalidades
politicas e pedagdgicas, tendo por principio norteador dos seus objetivos a utilizacao
das especificidades dos estudantes do campo (econdmicas, de relagcdes sociais e
saberes) como parte do curriculo escolar, sendo ponto de ampliacdo da Base e dos
conteudos nela propostos, por meio dos quais a BNCC tenha, ao nosso ver, o
conservadorismo na organizacdo do curriculo superado pela pratica docente.

Para que ocorra a superagao do conservadorismo presente na organizacao da
Base, necessario se faz uma pratica pedagdgica que dialogue com as realidades
presentes nas escolas do campo. Nesse sentido, indicamos as especificidades do
campo como conteludo especifico das discussfes, ou ainda, sendo utilizados
concomitante aos conteddos prescritos na Base Nacional Curricular Comum,
ampliando as possibilidades didaticas e pedagogicas da Base.

Os processos educativos quando distanciados da realidade dos discentes
tornam-se, muitas vezes, sem sentido, prejudicando os objetivos e as aprendizagens
a que se propunha o planejamento pedagdgico. Se ndo ha aprendizagem
contextualizada, ndo ha significado para o que se estuda, e a escola perde sua funcéo
de espaco democratico onde essas realidades podem ser discutidas e saidas as
demandas sociais e econdmicas do campo, encontradas.

O distanciamento da realidade dos estudantes torna a escola também produtora
de conhecimento, mera repetidora de conteddos que, caso nao demonstrem sua
contextualizacdo e ponte com o mundo, podem nao despertar o interesse dos
estudantes, e passardo no decorrer do tempo como informacdes, ainda que
importantes, passiveis de cairem no esquecimento, tornando o trabalho desenvolvido
pela escola de efeito limitado em possibilitar uma diferenciacéo esperada na vida dos
estudantes. Debater realidades e visbes de mundo, tal o caminho da escola proposto
aqui.

Entendemos e defendemos que os educadores sdo autbnomos na elaboracao
do seu planejamento, portanto, enfatizamos que esse produto didatico ndo deve ser
visto como uma imposicdo, antes deve ser percebido como um instrumento
pedagdgico que tem por pressuposto contribuir com um ensino de Histéria que
dialogue com as demandas dos estudantes do campo, fazendo com que se percebam
nos debates e nas situacdes cotidianas inerentes a sala de aula, na perspectiva da

construcéo de um conhecimento que dialogue com a realidade a qual pertengam. Ao
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propormos a cotidianidade dos estudantes do campo como elemento constante nos
planejamentos dos professores de Histéria e, consequentemente, nas salas de aula,
tomamos como referéncia os olhares e as percep¢des que esses estudantes possuem
acerca do seu cotidiano. Chamamos de proposi¢do, o produto didatico da nossa
pesquisa, denominado, como dito anteriormente, de “olhares e percepgdes”.

Expressadas por meio de fotografias produzidas pelos proprios estudantes em
resposta a perguntas geradoras em determinado tema e pesquisa, sendo tal fotografia
entendida como uma extenséo do olhar do estudante do campo sobre si e a realidade
gue o cerca, tal uma das centralidades deste produto didatico.

Utilizar o celular, elemento constituinte da vida dos jovens, uma vez que € uma
ferramenta acessivel a maioria dos estudantes nos dias de hoje, como suporte a essa
construcdo pedagdgica é o ponto de partida proposto por este produto. Por ser uma
ferramenta que faz parte do dia a dia dos jovens do campo e pela facilidade em
manusea-la, encontrando-se na maioria do tempo junto a eles, pode ser facilmente
utilizada quando na producéo da fotografia, no momento em que o jovem do campo
perceba a cena que vé como resposta a pergunta da pesquisa proposta pelo professor
de Histéria.

Debater e criar situacdes pedagdgicas em sala de aula, tendo por eixo norteador
o material fotogréafico produzido pelos estudantes, nos conduz a uma pratica no ensino
de Histdria onde poderemos aproximar contetudos por vezes considerados distantes
da realidade dos estudantes. Desse modo, conduzir um ensino de Histéria que seja
perpassado por vivéncias sociais o torna significativo para os estudantes e, em outra
ponta, importante instrumento no debate social na busca pela superacéo de possiveis
demandas socioecondémicas no campo brasileiro.

Apresentamos a seguir maneiras de colocarmos os elementos do cotidiano dos
estudantes em discussao nas aulas de Historia, sob a forma, como explicitado
anteriormente, de conteudos, elos entre os contetdos do curriculo escolar, ou de
forma conjunta, ampliando o campo de possibilidades pedagdgicas da disciplina
anteriormente citada, criando uma vivéncia de pesquisa e debate no ambiente escolar
gue propicie avangos no ensino e na aprendizagem.

Salientamos, uma vez mais, que o trilhar desse caminho so é possivel quando a
escola do campo se percebe como pertencente a esse espaco social, bem como o0s

seus professores, cientes desse pertencimento, identificam-se com o entorno em que
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estdo profissionalmente inseridos. A isso chamamos de identidade. E imprescindivel

a compreensao: a escola é do campo, nao estd somente no campo.

DESENVOLVIMENTO
Mas, e como fazer?

Quando nos propomos a pesquisa e fazé-la norteadora de a¢des pedagogicas e
de uma insercdo da escola de forma mais propositiva nas comunidades as quais
atende, consideramos algumas questdes fundamentais, como por exemplo, a
identificacdo da escola e dos professores com o lugar do qual fazem parte
reconhecendo-se como escola e comunidade do campo.

Reiteramos que uma escola do campo é diferente de uma escola no campo. A
escola do campo se reconhece como tal, prioriza reconhecer os estudantes do campo
como sujeitos portadores dos mesmos direitos que os seus colegas urbanos e cuja
realidade pode e deve fazer parte das experiéncias curriculares da escolar.
Reconhecer-se como espaco comunitario de debate e de producdo de um
conhecimento significativo, pautado na realidade que assiste, utilizando-o para
equacionar as demandas comunitarias existentes e apontar caminhos para a sua
superacao, € para nés, um ponto de partida constituinte de outros “olhares e
percepgdes” sobre o que € ensinar histéria para e com os alunos e as alunas do
campo.

A escola que se considera no campo, tem sua atuacdo também pautada na
garantia dos direitos dos seus estudantes, todavia tem dificuldades em reconhecer o
seu espaco de atuagcdo como portador de saberes validos; por vezes age como se 0
campo fosse apenas um lugar de “auséncias”, que imprime nos jovens desde cedo a
perspectiva do éxodo como saida para uma vida melhor, atrelando qualidade de vida
ao urbano, este visto como alternativa a uma vida considerada inferior.

Ainda que este lugar apresente dificuldades, muitas delas relatadas nas falas
dos proprios estudantes, ha uma diferenca em trabalhar a escolarizacdo dos seus
jovens do ponto de vista do protagonismo, da resisténcia e da perspectiva de se ver
como sujeito. A escola que assim nao se coloca, nao se reconhece parte deste lugar;
sua premissa € a de esvazia-lo, afinal, s6 se vive bem em outros lugares,

prioritariamente, nos espacos urbanos. Desse modo, também tem limites em se
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perceber como produtora de conhecimento, antes € mera repetidora de contetdos
descontextualizados.

Isso posto, apontamos a seguir os procedimentos que sedimentam esse produto
didatico e servem de parametro aos professores de Historia na elaboracdo do seu

planejamento.
Postos os pingos nos is, vamos la!

Utilizaremos o0s eixos norteadores da pesquisa que originou este produto

didatico. Sao eles:

EIXO 1
Relacdes sociais: Cotidiano

EIXO 2
ESPECIFICIDADES DAS . .
POPULACOES CAMPESINAS Relagdes de trabalho: producéo e
consumo
EIXO 3

Relagéo com o conhecimento:
empirico e cientifico

O eixo 1 trata das relacdes sociais e do cotidiano das comunidades rurais, de
modo a também ser utilizado para discutirmos as identidades existentes neste espaco
social. Poderemos ampliar a discussao para as potencialidades da comunidade e suas
fragilidades, por exemplo.

O eixo 2 nos orienta a discutir a sustentabilidade econdmica da comunidade. O
gue produzem, onde comercializam e o que consomem, podendo ter a discussao
ampliada para, por exemplo, como historicamente produzem e como poderiam
produzir mais e melhor.

O eixo 3 aponta para a relacdo que as comunidades tém com os saberes
historicamente constituidos por ela e a relacdo que fazem com aqueles que séo
trabalhados pela escola em seu trabalho pedagogico. Nesse eixo poderemos ampliar
a discussdo sobre a visdo da comunidade com relacdo a escola ou, como outro

exemplo, como os sabres da comunidade podem ser alinhavados ao curriculo oficial
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ou eles préprios serem conteddo especificos para discussdo, ou ainda serem

vivenciados em conjunto com o proposto na BNCC.
E hora de agir: organizando o trajeto do trabalho

Aqui devemos considerar a organizacao do curriculo escolar e da propria escola.
Desse modo, sugerimos que 0s eixos e seus temas sejam distribuidos levando em
conta esse curriculo e o nivel de maturidade das turmas. Propomos entdo que 0s eixos
dialoguem com os conteudos a que fizerem referéncia em cada ano dos anos finais
do ensino fundamental, ou que as tematicas suscitadas a partir deles também venham
a ser contetdo desenvolvidos em sala.

Lembramos que ha autonomia no planejamento de acordo com o projeto politico-
pedagodgico da escola. O tempo e as escolhas pedagdgicas sao inerentes a fungéo
docente, embora reconhecamos uma gama de controles operados sobre a acéo
docente, por meio do trabalho burocratico que Ihe € exigido e da utilizacdo dos
documentos oficiais (no caso em questdo a BNCC), mas cabera ao professor a
escolha da melhor estratégia para adaptar o que propomos a sua realidade e a dos

estudantes.
Primeiro passo: escolha do eixo e o tema da pesquisa

Escolha do eixo e do tema da pesquisa a ser proposta para os estudantes
realizarem em suas comunidades, como também esta pode ser definida coletivamente

a partir de uma pergunta motivadora relacionada ao Eixo norteador.
Segundo passo: construir uma resposta possivel a pergunta motivadora

Em resposta a pergunta motivadora os estudantes deverédo fotografar uma cena
do seu cotidiano que melhor responda a questdo. Utilizardo para este fim os seus
aparelhos celulares ou os do seus pais e/ou maquinas fotograficas, na perspectiva de

gue seus olhares e suas percepcdes sejam o foco do posterior debate sobre a foto.
Terceiro passo: expor o material fotografico

A fotografia serd o suporte para o debate em sala de aula®® e, a partir dele, os

professores organizardo o percurso didatico utilizando o tema como contetdo ou

3% Incorporacédo do debate provocado pelas fotografias ao contetido ministrado na sala de aula.
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apoio aos contetudos do curriculo escolar. A ideia é que os estudantes busquem
entender como a foto do colega respondeu a provocacao inicial e quais elos séo
estabelecidos com os conteudos trabalhados.

O material podera suscitar um debate que torne a temética um novo conteudo,
ou, como ja proposto, ser um aprofundamento de critica e reflexdo que exija pensar
sobre a construcdo da narrativa historica em estudo, relacionada a forma como a
histéria € construida como conhecimento e dada a conhecer pela sociedade, em
particular no ambiente escolar ao ser trabalhada com os estudantes. Aqui nos
referimos as intencionalidades da aprendizagem histérica, entendida como
significativa a partir dessas experiéncias relacionadas, confrontadas e comparadas no

didlogo com o passado/presente em estudo.
Quarto passo: compartilhar conhecimento

Esse é o momento de a comunidade escolar montar uma mostra com o resultado
das tematicas. Cada sala organizara a melhor maneira de socializar os resultados da
pesquisa e dos debates, de forma a termos a realizagdo de um evento de Historia
anual, ou no formato que a instituicdo de ensino achar mais conveniente. Ressaltemos
a importancia desse momento, no sentido de exigir da escola um olhar mais atento e
instigante para o seu entorno.

O evento proposto podera ser pensado a partir de montagens de salas tematicas,
onde as fotos produzidas pelos estudantes (“olhares e percepcdes”) seriam expostas
da forma que melhor se adeque aos espacfes disponiveis e a dinamica de
apresentacdo. A partir dai, haveria a socializacdo a comunidade escolar do
conhecimento produzido nas discussdes e nos estudos sobre a cotidianidade das
comunidades atendidas pela escola.

As salas tematicas sao o0 norte para o desenvolvimento de atividades paralelas
no ambito do evento (oficinas, apresentacdes teatrais, de musica e danca; producéo
de poesias, mapas, graficos e tabelas), que culminariam com debates, ou por sala ou
num grande grupo que congregasse todos os temas, objetivando o debate sobre as

demandas e as possiveis solucdes locais para elas*°.

40 O SERTA - Servico de Tecnologia Alternativa, por meio da PEADS — Proposta Educacional de Apoio
ao Desenvolvimento Sustentavel, realizou esse trabalho em varios municipios do Nordeste. Inspiramo-
nos nesse modelo de acdo pedagdégica para o desenvolvimento deste produto.
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Educacdo néo se faz aquartelada. Isolar-se, distanciar-se do seu entorno e
perder (ou nunca ter tido) a identidade de escola do campo compromete o trabalho
pedagogico da escola, quando, num movimento de abrir-se, aproximar-se e identificar-
se com a realidade do campo a qual faz parte, a instituicdo podera atuar como
fomentadora de possibilidades no que tange ao aprimoramento de praticas que
dialoguem com os estudantes e os instigue a também dialogarem com sua realidade,
numa perspectiva de transforma-la.

Enfatizar que quando falamos em transformacéo da realidade, partindo de uma
educacao que tenha na pesquisa e no estudo desenvolvidos sobre ela o norte a uma
pratica pedagdgica no ensino de Histéria (e nas outras areas do conhecimento) que
possa ampliar nos estudantes do campo o conhecimento sobre si e 0 seu entorno
social, Ihes dando condi¢des de superar demandas existentes, ndo responsabilizamos
a escola pela solugdo dos variados problemas sociais e econOmicos que

historicamente persistem no campo e nas cidades do Brasil.

Para além dos manuais: sugestdes para ensino de Histéria voltado aos

estudantes do campo e suas especificidades

Apresentamos a seguir algumas sugestées de trabalho com as especificidades
dos estudantes do campo descortinadas ao longo da pesquisa realizada no ambito
deste trabalho académico. Sugerimos maneiras de termos a realidade e o curriculo
escolar alinhados de maneira a desenvolvermos uma prética pedagoégica que amplie
o didlogo com os estudantes, com suas realidades e deles com elas.

Propomos o trabalho com as especificidades dos estudantes do campo de quatro
maneiras: 1 — utilizando os eixos tematicos desta pesquisa como provocadores de
pesquisa de campo e seus resultados serem desenvolvidos como contelidos em sala
de aula; 2 — construcdo de outras perguntas geradoras de pesquisa, sendo 0s seus
resultados transformados em conteudos e desdobrados em sala de aula; 3 —
desenvolver o estudo dos contetdos previstos na Base Nacional Comum Curricular,
sendo estes perpassados pelas especificidades campesinas (apontadas como
proposto nas sugestdes 1 e 2), num movimento de ampliacdo da Base; 4 — os
conteudos prescritos na BNCC e as especificidades do campo serem trabalhados em

sala de aula e em outros ambientes da escola, alternadamente.
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Reiteramos que o planejamento é espacgo autbnomo e autoral dos professores,
devendo ser revestido daquilo que o olhar pedagdgico do profissional considera mais
adequado ao publico ao qual destina sua acao, de forma a que o ensino de Historia
seja revestido das demandas pedagdgicas percebidas pelo professor, bem como das
demandas trazidas pelos estudantes dos seus espacos sociais, contemplando-as e
aos curriculos oficiais, tanto a Base quanto os curriculos locais (estaduais e
municipais), em seu planejamento de ensino.

A seguir, algumas sugestdes de como as especificidades dos estudantes do
campo (economia, relagbes sociais e relacdo com o conhecimento) podem ser

utilizadas nas aulas de Histéria.

Sugestbes de trabalho com os eixos tematicos da pesquisa

Sugestdo 1 — Utilizando as perguntas dos eixos tematicos da pesquisa

Usaremos as perguntas que fazem parte dos eixos que nortearam a pesquisa
junto aos estudantes do campo, realizada no ambito deste trabalho (tépico 1.1. Postos
0S pingos nos is, vamos la!). As perguntas de referéncia, séo:

Eixo 1 — Relages sociais: Cotidiano - Como € a vida na sua comunidade?
Eixo 2 — Relacdes de trabalho: produgédo e consumo - Como é a vida econdmica da
sua comunidade?
Eixo 3 — Relagdo com o conhecimento: empirico e cientifico
a) Pravocé o que a escola ensina e 0 que vocé aprende sao coisas importantes?
Por qué?
b) No seu dia-a-dia vocé identifica ou percebe o que a escola ensina? Dé trés
exemplos.
c) O que vocé acha que a escola deveria ensinar que para o seu cotidiano € muito

importante? Dé trés exemplos.

Procedimentos:
1° momento

O trabalho tera inicio com a orientagdo dada aos estudantes quanto a utilizagao
da fotografia como uma extensdo do seu olhar em resposta a pergunta (ou as
perguntas) geradora da pesquisa. A partir desse ponto, os professores poderéo seguir

os passos definidos no topico “E hora de agir: organizando o trajeto do trabalho”.
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Lembramos que por ser autoral e significar o olhar do estudante como resposta
ao que lhe for proposto como pesquisa, a fotografia dever ser respeitada como parte
do processo de percepcdo do estudante sobre a sua realidade, ndo cabendo a
definicdo de certo ou errado relacionada ao material fotogréafico produzido.

Como sugestdo, no desenvolvimento da pesquisa, que parte da fotografia, €
importante que o estudante va construindo relatos pessoais, escritos ou em video (um
diario da pesquisa) sobre suas impressdes e descobertas, para ser usado também
como ferramenta em sala de aula no processo de percepgéao sobre si e sua realidade,
iniciado com a observacao da sua realidade, da maturacao das ideias e producéo da

foto, esta correspondendo ao seu olhar sobre o0 objeto da pesquisa.

2° momento

Utilizando as fotografias, debater com o0s estudantes, e estes trocarem
impressdes e informacfes sobre as comunidades, buscando a percepcdo sobre 0s
tipos de relacBes sociais nelas existentes e a vida econémica, bem como a relacéo
com os saberes produzidos nos seus espacos e a relacéo deles com a escola e como

0 que é aprendido na instituicdo de ensino é percebido pela comunidade.

3° momento

O trabalho culmina com a exposicdo das fotografias e apresentacdo a
comunidade escolar, dos resultados obtidos em sala de aula, de modo a suscitar
debates acerca dessas cotidianidades, como parte de um evento de Historia, seguindo
0s moldes anteriormente sugeridos.

Ao possibilitar o debate sobre as especificidades do campo trazidas a tona pela
pesquisa e pelas fotografias dos estudantes e, tendo por perspectiva se tornar um
canal entre a escola e as comunidades por ela atendidas, de maneira ainda a se
transformar em espaco de debate, o evento ora sugerido podera ser o local adequado
a producdo de acbes ao enfrentamento as demandas sociais e econdmicas

apresentadas pelos estudantes como resultado da pesquisa sobre a sua realidade.
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Sugestdo 2 — Propondo outras perguntas para os eixos da pesquisa

Tendo como base 0s eixos propostos na pesquisa que realizamos (item 1.1.
Postos os pingos nos is, vamos la!), os professores, como dito anteriormente, poderéao
explora-los da maneira que mais se adequar ao seu planejamento, por meio de
guestionamentos pensados a partir desse planejamento ou construidos com 0s
estudantes. A titulo de sugestédo, mostraremos algumas possibilidades de perguntas

para exploracédo dos eixos da pesquisa.

Eixo 1

O eixo 1 traduz a preocupacdo com a cotidianidade dos estudantes e a
necessidade de percebé-la e entendé-la, sendo o passo inicial no desdobramento da
nossa pesquisa, o que nos levou a outros eixos e outras teméaticas. Assim, torna-se
essencial que o professor de Historia (e outros que queiram utilizar a mesma
metodologia) ao pensar um ensino que crie pontes e dialogue com as realidades as
guais pertencem os seus estudantes, descortine esses universos sociais.

Como sugestéo, o professor pode partir de questdes*', como: o que significa
para vocés viver na comunidade? Como as pessoas convivem socialmente na sua
comunidade? As pessoas se ajudam? Ha festas e eventos comunitarios onde as
pessoas interagem?

Percebamos que a partir dessas questbes, outras podem ser desdobradas,
inclusive, ligadas aos outros eixos. Importante destacarmos que 0s trés eixos que
nortearam a pesquisa e originaram esse produto didatico, dialogam, e esse dialogo é
iniciado, como dito anteriormente, no primeiro eixo. A partir deste ponto, 0s
professores podem seguir os caminhos sugeridos no item 1, “Desenvolvimento”, ou

criarem outros.
Eixo 2

Este eixo traz como objeto de investigacdo as relacbes econdbmicas nas

comunidades. Explorando essa tematica, pudemos perceber questbes

41 Reiteramos que o professor pode construir as perguntas a partir do seu planejamento ou pode
construi-las em sala, junto aos estudantes. Nossa experiéncia diz que a construcao coletiva, dado o
envolvimento dos estudantes e o engajamento na pesquisa de campo, favorece um processo de ensino
e aprendizagem mais dindmico. Para além disso, 0 protagonismo toma forma concreta junto aos
discentes. Té-los participes na construcdo da pesquisa, exemplifica e corrobora com uma prética
pedagogica que dialoga com as cotidianidades existentes nas escolas do campo.
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importantissimas, das quais destacamos a relacdo econémica entre campo e cidade,
0 que leva a outras dimensdes relacionais, como a social e de troca de conhecimentos,
demonstrando que o campo nao esta fechado em si, e que dialogos construidos
podem ampliar as perspectivas histéricas e metodoldgicas do ensino de Histéria.
Nesse eixo, a construcdo das perguntas pode seguir os procedimentos
mostrados para a construcdo das questdes do eixo 1, sugerimos como perguntas: 0
gue produzem? Como produzem? A quem vendem? Como e quando vendem? Quem
lucra? Quanto lucram e quanto poderiam lucrar? Que alternativas poderiam ser vistas
para melhorar a producdo e a venda do excedente? O que consomem que nao €
produzido na comunidade? Estes produtos poderiam ser produzidos localmente?
Como? Feito isso, os professores seguiram 0s passos contidos no item 1

(Desenvolvimento).

Eixo 3

Nesse eixo buscamos analisar a relacdo dos estudantes com a escola e com 0s
contetdos trabalhados por ela no seu cotidiano pedagégico, de maneira a
percebermos como esse trabalho liga-se ao cotidiano dos estudantes e que elos cria
com as realidades, na perspectiva de fundamentar a escola como ponto difusor de
conhecimentos significativos, adotados pelos estudantes nos processos de
transformacéo do seu entorno social.

Para esse processo, sugerimos que o professor utilize as questdes que
balizaram a nossa pesquisa ou construa as perguntas que melhor se encaixam no seu
planejamento. Essa constru¢ao podera ser feita pelo professor ou coletivamente, com
a participacao dos estudantes, como o indicado nas sugestdes das perguntas do eixo
1.

Esse eixo possibilita & escola um momento, a partir das aulas de Historia, de se
auto avaliar. Para tanto, as fotografias produzidas pelos estudantes e as explicacfes
deles sobre a perspectiva escolhida como resposta nas fotografias as perguntas do
eixo temético 3 suscitaram o debate sobre a funcdo social da escola e a contribuicéo
da educacéo a vida dos estudantes.

Importante dizer que esse movimento de abertura democréitica a avaliacao
requer da escola e dos sujeitos envolvidos uma perspectiva que da aos estudantes e

a comunidade escolar o lugar central da fala. Estando preparados a escuta, poderao
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ser tragcados novos objetivos para a relagéo escola e comunidade, na construcéo de

um processo de ensino e aprendizagem que dialogue com esses cotidianos.

Sugestdo 3 — Utilizagdo das especificidades do campo como ponto de partida

ao ensino dos conteudos (objetos de conhecimento) prescritos na BNCC

Como definimos anteriormente, as especificidades dos estudantes do campo
podem perpassar 0s contetdos estabelecidos nos documentos oficiais que norteiam
a educacdo em estados, municipios e Distrito Federal, especificamente os da Base
Nacional Comum Curricular. Como detalhamos anteriormente (Entre embates e
dicotomias: o caminho de construcdo da BNCC e a educagcdo do campo), as
habilidades descritas na Base ndo demarcam a cotidianidade como inicio para o
desenvolvimento em sala de aula dos objetos de conhecimento por ela propostos.

Posto isso, apontamos aqui algumas possibilidades de trabalho que partam das
especificidades do campo, evidenciadas a partir da pesquisa, como forma de superar
essa, a nosso ver, limitagdo da Base. Importante dizer que a existéncia de uma base
nacional nao traz impedimentos para o trabalho com essas especificacoes.
Pernambuco, por exemplo, ja possui 0 seu curriculo para o ensino infantil e
fundamental, intitulado Curriculo de Pernambuco?#?, construido a partir da BNCC, mas
gue traz elementos especificos do estado.

A seguir, algumas indicagbes de como utilizarmos o cotidiano dos estudantes do
campo como ampliacdo aos conteudos (objetos de conhecimento) definidos pela
BNCC. Nesse sentido, utilizaremos dois exemplos de cada ano dos anos finais do
ensino fundamental, como forma de demonstrarmos como as especificidades podem
avancar na ampliacdo pedagdgica dos objetos de conhecimento indicados pela Base.

Na tabela a seguir, apresentamos como aporte a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, MEC, 2018, p. 420-433), com indicacdo dos campos, unidades
tematicas e objetos de conhecimento, dando alguns exemplos de como fazermos esse
elo entre a pesquisa sobre as especificidades do campo e o proposto na Base, de
maneira a darmos conta da cotidianidade dos estudantes do campo, como forma de
avancarmos com relacéo ao conservadorismo da BNCC.

A perspectiva aqui apresentada é que, por meio da Base, a cotidianidade dos

estudantes do campo seja posta na pauta pedagogica dos professores de Historia das

42 Disponivel em: http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=18&art=4419. Acesso em
28/03/2020.
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escolas do campo, de modo a superarmos 0 conservadorismo no trato com 0s

conteudos histdricos, dando margem a novas possibilidades pedagdgicas.

N&do existem fatos, nem histdria, sem um questionamento; neste caso, na
construcdo da historia, as questfes ocupam uma posicdo decisiva. (...) Pela
guestao é que se constréi o objeto histdrico, ao proceder a um recorte original
no universo ilimitado dos fatos e documentos possiveis (PROST, 2019, p. 75).

Quadro 3 - Sugestdes de trabalho com as especificidades do campo: atravessando e
ampliando os objetos de conhecimento propostos na BNCC

Eixos da pesquisa/ das
sugestdes
Ano Unidades Objetos de Eixo Desenvolvimento
Tematicas conhecimento

6° | Historia: tempo, | A questdo do tempo,| 1 |O estudante devera
espaco e formas | sincronias e diacronias: realizar pesquisa em
de registros. reflexdes sobre o sentido sua comunidade e
das cronologias; investigar como era a
Formas de registro da vida dos seus pais e
histéria e da producédo avés nesse lécus
do conhecimento social, quando
histérico; criancas, de modo a

As origens da descobrir:
humanidade, seus a. Em conversa
deslocamentos e o0s com seus pais sobre a
processos de vida deles quando
sedentarizagao. criangas, quais
semelhancas vocé
percebe entre o seu
modo de vida e o

deles?

b. Que paisagens
permanecem e quais
mudaram na sua
comunidade?

No processo, 0]
professor (a) construira
com os estudantes os
conceitos de sujeito
histérico, tempo
histérico e cronologico,
simultaneidade,
deslocamento e
sedentarizacao.
6° | Légicas de | As nogOes de cidadania| 1 |O estudante,
organizacao e politica na Grécia e em acompanhado por seus
politica Roma: pais e/ou responsaveis,
* Dominios e expanséao devera participar de
das culturas grega e duas reunides da
romana, associacao que
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. Significados do
conceito de “império” e
as logicas de conquista,
conflito e negociacéo
dessa forma de
organizacao politica;

As diferentes formas de
organizagdo politica na
Africa: reinos, impérios,

cidades-estados e
sociedades linhageiras
ou aldeias.

representa a  sua
comunidade, de modo
a identificar variados
elementos, a partir da
observacdo norteada
pelas questodes:

1. Como a reunido
esta organizada?

2. Quais 0s
objetivos da reuniao?

3. Houve debate?
O que foi debatido?

4. Chegou-se a um
consenso? Qual?

5. Todos tiveram

as mesmas
oportunidades de fala e
foram tratados
igualmente?
O professor e os
estudantes montaréo
apresentacdOes onde 0s
estes relatam as suas
experiéncias, trocando
informacbes sobre as
suas comunidades.

Como resultado,
esperamos a
construcao dos

conceitos de cidadania,
participacéo cidada,
cidadania, isogonia e
isonomia.

60

Trabalho e
formas de
organizacao

social e cultural.

Senhores e servos no
mundo antigo e no
medieval;

Escraviddo e trabalho
livre em  diferentes
temporalidades e
espacos (Roma Antiga,
Europa medieval e
Africa)

Légicas comerciais na
Antiguidade romana e no
mundo medieval*?

Os estudantes
investigarao as
relagbes de trabalho e
producdo em suas
comunidades, partindo
das questdes:

1. A terra em que
sua familia produz é
dela ou é arrendada (de
outra pessoa)?

2. Caso seja
arrendada, a producao
é dividida com o
proprietario?

43 Ha outros objetos de conhecimento presentes na Base, nessa unidade tematica (BNCC, p. 420).
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3. O que vocés
produzem é destinado
para 0 consumo ou
para a venda?

4. Quando vendem
a producédo, ou parte
dela, sua familia acha
justo o valor pago por
ela?

Como resultado,
buscaremos a
compreensao sobre a
atualidade - reforma

agraria, MST (opinides
a favor e contrérias a
reforma agraria) a partir
do contexto local traz a
compreensao sobre as
relacbes de trabalho,
bem como remetera ao
estudante os conceitos
ja estudados de
mudancas e
permanéncias; as
relacdes de trabalho no
periodo estudado e na
atualidade.

60

A invencao do
mundo classico
e 0 contraponto
com outras
sociedades

Povos da Antiguidade
na Africa (egipcios), no
Oriente Médio
(mesopotamicos) e nas
Américas (pré-
colombianos)

Os povos indigenas
originarios do atual
territério brasileiro e
seus habitos culturais e
sociais

O Ocidente Classico:
aspectos da cultura na
Grécia e em Roma

A proposta aqui é
compreendermos  0s

processos
educacionais
existentes nas
comunidades dos
estudantes e quais
relacdes sao

estabelecidas com o
que € ensinado na
escola. Utilizando esse
olhar, estudaremos as
antigas civilizagdes
propostas nesse
momento pela Base.
O trabalho terd inicio
partindo das perguntas:
1. Quais saberes
(medicinais, técnicas
de producéo, artisticos,
etc.) estdo presentes
em sua comunidade?
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2. Como esses
saberes sdo passados
para vocé?

3. O que vocé
aprende na escola é
utilizado no cotidiano?

4, Como 0s
saberes da sua
comunidade sao
construidos como
conhecimentos?

A intencéo é

comegarmos o estudo
dessas civilizagcdes a
partir dos seus
aspectos educacionais
(pode-se  usar as
perguntas do eixo 1
para introduzir esses
conteudos falando
sobre os papeis das

criangas nessas
civilizacoes.
O professor podera
utilizar uma so
civilizagao nesse
movimento.

A intencGo € o0
estudante perceber a

importancia dos
processos de
disseminacéao dos

conhecimentos
(educacéo formal e ndo
formal) para o]
desenvolvimento
dessas civilizagdes.

70

O mundo
moderno e a
conexao entre
sociedades
africanas,
americanas e
europeias

A construcao da ideia
de modernidade e seus
impactos na concepgao
de Historia,

A ideia de “Novo
Mundo” ante o Mundo
Antigo: permanéncias e
rupturas de saberes e
praticas na emergéncia
do mundo moderno;
Saberes dos povos
africanos e pré-
colombianos expressos

Os objetos de
conhecimento
expressam a
preocupagdo com a
formacéao de
identidades,
permanéncias e
mudancas ao longo
dos processos
histéricos. Para
iniciarmos esses temas
partindo da
cotidianidade dos
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na cultura material e
imaterial.

estudantes, 0Ss
professores  poderdo
utiizar as perguntas

propostas ao 6° ano
para 0 eixo aqui
indicado, bem como:

1. A sua
comunidade tem
acesso as novas
tecnologias da
informacdo  (internet,
redes sociais)?

2. Como a sua

comunidade se
relaciona com essas
novas tecnologias?

3. Quais mudancas
sociais e econdmicas
podem ser percebidas
com a utilizacéo
dessas tecnologias da
informagéo?

O professor podera
fundamentar conceitos
como mudancas e
permanéncias

histéricas, bem como

compreender as
relacoes sociais

modernas.
7° | A organizacdo |A formacdo e o| 1° |Estudar a estrutura
do poder e as | funcionamento das organizacional e
dindmicas  do | monarquias europeias: a politica da comunidade
mundo colonial | l6gica da centralizacao pode ser 0 marco

americano

politica e os conflitos na
Europa;

A conquista da América
e as formas de
organizacao politica dos
indigenas e europeus:
conflitos, dominacédo e
conciliagao;

A estruturacéo dos vice-
reinos nas Américas
Resisténcias indigenas,
invasdes e expansao na
América portuguesa.

introdutério ao estudo
da organizacdo do

poder no mundo
colonial, tanto dos
europeus quanto dos
povos nativos das
areas ocupadas por
aqueles.

Para este fim, o

professor podera usar
as questbes propostas

ao 6° ano, ou
aprofunda-las,
perguntando:

1. As escolhas

feitas pela comunidade
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sdo orientadas a partir
de um debate?

2. Onde, como e
quando acontecem
esses debates?

3. Existe alguma
interferéncia politica ou
econOmica externa que
influencia nas decisfes
da comunidade?

4. Se existe
associacdo comunitéria
na sua comunidade,
como ela esta
organizada? De que
modo a lideranca é
escolhida? Ha
imposicdo externa a
comunidade?

5. Como as

Q

opinides  divergentes
sao resolvidas?
7° | Logicas As logicas mercantis e o | 2° | Utilizando as
comerciais e | dominio europeu sobre especificidades
mercantis da | os mares e o] econbmicas das
modernidade contraponto oriental; comunidades do
As logicas internas das campo, ampliaremos o
sociedades africanas; olhar sobre 0S

As formas de
organizacéo das
sociedades amerindias;
A escravidao moderna e
o] trafico de
escravizados;

A emergéncia do
capitalismo.

processos econdémicos
que  originaram 0
capitalismo moderno, o
professor podera
utilizar a proposta de
pesquisa indicada ao 6°
ano no eixo aqui
indicado, de modo a
que o0s estudantes
debatem a dinamica
econdmica do seu
entorno e como estédo

inseridos no
capitalismo global.
Como

aprofundamento, a
pesquisa podera

utilizar como recorte a
venda do excedente
pela comunidade e
perguntar:
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1. De que formas a

producdo familiar €
comercializada?
2. O lucro

resultante da venda do
excedente da producao
€ reinvestido nela ou
serve para 0 consumo
de bens nao
produzidos na
comunidade?

7° | Humanismos, Humanismos: uma nova | 3° | Na tematica ha varias
Renascimentos | visdo de ser humano e possibilidades de
e o Novo de mundo; pesquisa junto as
Mundo Renascimentos comunidades dos
artisticos e culturais; estudantes, de modo a
Reformas religiosas: a ampliar os objetos de
cristandade conhecimento. Por
fragmentada; tratar de maneira geral
As descobertas sobre o conhecimento
cientificas e a expanséao humano, nossa
maritima. sugestdao de pesquisa
ter4 esse recorte como

alvo:

1. A sua
comunidade aceita as
inovacdes tecnoldgicas
e cientificas? Quais
exemplos de utilizacao
vocé encontra nela?

2. Quais saberes
tradicionais
(medicinais, tecnologia
de producdo, etc.)
ainda existem na sua
comunidade?

3. Os saberes
tradicionais da sua
comunidade sao
conhecidos e utilizados
pelos mais jovens?

8° |O Brasil no|A producao do | 1°e | Ao tratar da cultura
século XIX imaginario nacional | 3° | brasileira no periodo
brasileiro: cultura abordado, o professor

popular, representacoes
visuais, letras e o
Romantismo no Brasil

podera introduzir a
tematica a partir do
estudo das culturas
locais, evidenciando
aos estudantes que os
aspectos culturais do
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pais estdo carregados
de elementos ligados a
sua realidade. Nesse
movimento, 0s
conceitos de mudanca,
permanéncia e cultura
séo abordados.

Na conducdo desse
trabalho, o professor
podera  partir das
seguintes questdes:

1. Quais
manifestacfes
culturais (festividades,
religiosidade, etc.) séo
vivenciadas em sua
comunidade?

2. Essas
manifestacbes unem a
comunidade em torno
da sua organizacao,
realizacdo e vivéncia?

3. Essas
manifestacdes
fortalecem os lagos

sociais da
comunidade? Dé
exemplos.

4. Que saberes
séo produzidos por sua
comunidade e como
sao utilizados na
cotidianidade dela?

5. Esses saberes
séo apresentados pela
escola como
elementos presentes
no seu processo de
ensino e
aprendizagem?

O Brasil no | Brasil: Primeiro Reinado 2° | Ao estudarmos os
século XIX aspectos econdmicos
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Configuracdes O Periodo Regencial e do Brasil no século XIX,
do mundo no|as contestacbes ao podem ser destacados
século XIX poder central dois elementos
O Brasil do Segundo centrais, producao e
Reinado: politica e trabalho. Assim,
economia propomos a
* A Lei de Terras e seus cotidianidade dos
desdobramentos na estudantes do campo
politca do Segundo como forma de
Reinado ampliagcéo desses
* Territérios e fronteiras: objetos de
a Guerra do Paraguai conhecimento.
O escravismo no Brasil O professor podera
do século XIX: utiizar as questbes
plantations propostas ao 6° e 7°
e revoltas de ano, ou partir de
escravizados, guestoes mais
abolicionismo e politicas especificas, como por
migratérias no Brasil exemplo:
Imperial 1. Seus familiares
Politicas de exterminio trabalham na propria
do indigena durante o terra ou  prestam
Império servigo a terceiros?
Uma nova ordem 2. Como
econOmica: as acontecem as relacdes
demandas do de trabalho na sua
capitalismo industrial e o comunidade? Quem
lugar das economias contrata e quem
africanas e asiaticas nas trabalha? Os valores
dinamicas globais pagos pelo trabalho
sédo suficientes para a
subsisténcia  desses
trabalhadores?
3. Esse trabalho
esta ligado a
producdo? A que
outros elementos da
vida no campo ele se
vincula?
4. O trabalhador
para realizar o plantio e
a colheita, recebe parte
dessa producdo em
produto ou dinheiro?
8° | Configuracdes O discurso civilizatério | 3° | Utilizando os sabres
do mundo no | nas Américas, 0 dos povos do campo, o
século XIX silenciamento dos professor podera

saberes indigenas e as
formas de integracao e
destruicao de

ampliar esse objeto de
conhecimento.
Sugerimos que utilize
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comunidades e povos
indigenas.

as guestdes ja
indicadas para o 6° e
7°, ou, ainda,

aprofunde a discusséo,
partindo das questdes:

1. A sua
comunidade percebe
preconceito ou

restricdo aos saberes
por ela elaborados e

vivenciados? Dé
exemplos.

2. A escola que
atende a sua
comunidade utiliza

esses saberes? Em
gue momentos?

9° | O nascimento
da Republica no
Brasil e 0s

A questéo da insergao
dos negros no periodo
republicano do pés-

processos abolicado*
histéricos até a , e
metade do | A ditadura civil-militar e
século XX 0S  processos de
— resisténcia.
Totalitarismos e
conflitos
mundiais
Modernizagao, O colonialismo na Africa
ditadura civil- O Brasil da era JK e o
militar e . ~
democratizag ideal de uma nagéo
[e_ Brasi moderna: a urbanizagéo
ao. o 1;)22' e seus desdobramentos
apos em um pais em
A historia | transformacao
recente Os  processos  de
descolonizacao na
Africa e na
Asia;

As pautas dos povos
indigenas no século XXI
e suas formas de
insercao no debate local,
regional, nacional e
internacional

1°e
30

1. A comunidade
percebe ligacbes a
outros contextos

sociais, a cidade por

exemplo? Cite
exemplos.

2. Nessa ligagao
acontecem trocas

(econbmica, social, de
saberes)? Que
exemplos vocé pode
apontar?

3. Os saberes da
sua comunidade séo
aceitos fora dela?

4. Os saberes
trazidos de outras
realidades sociais,

substituem os saberes
locais?

5. Caso
substituam, como a sua
comunidade reage a
isto?

6. As pessoas da
comunidade sentem-se
pressionadas a mudar
para a cidade?

7. Se h& pressoes,
quais os tipos? Como
sao percebidas?

4 Ha outros objetos de conhecimento presentes na Base, nessa unidade tematica (BNCC, p. 428).
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8. No geral, a
comunidade enxerga
uma vida melhor no
meio rural ou urbano?

Por qué?

9 A histéria | Politicas econbmicas na | 2° | O professor tem a
recente América Latina oportunidade de,
Totalitarismos e | A crise capitalista de ut|I|zand9 as
conflitos 1929 percepcoes dos
mundiais estudantes do campo,

trabalhar as questdes

econbmicas atuais
focando nos impactos
que estas causam

localmente. Ele podera
utilizar-se das questdes
ja propostas nesse eixo
para o 6°, 7° e 8° ano,

bem como das
seguintes questdes:

1. A comunidade
percebe os impactos
das politicas
econdmicas no seu
cotidiano?

2. Esse impacto

pode ser percebido em

quais aspectos ou
momentos?

3. A produgéo e o
consumo da
comunidade sao
afetados com as
politicas

macroecondmicas?
Por qué?

Fonte: Autor

Consideracdes acerca do produto

Pensar em uma pratica pedagdgica que dialogue com o cotidiano dos estudantes

do campo tem sido o objeto que orienta a nossa atuacdo numa escola do campo ha

vinte anos. O ingresso no Mestrado Profissional em Ensino de Historia, ofertado pela

Universidade Federal de Pernambuco, possibilitou o alargamento da reflexdo sobre o

tema e assegurou a fundamentacgédo tedrica necessaria a concretizacdo desse produto

didatico, este sendo pensado por um professor de Histéria, de uma escola do campo,

para outros professores de Histéria em outras escolas do campo.
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Quando os estudantes se debru¢cam sobre a cotidianidade das quais fazem parte
lhes é dada a possibilidade de entender o conjunto de processos sociais e econémicos
gue orientaram a superacao de desafios por individuos que os precederam ou que
ainda atuam socialmente na construgéo historica da qual fazem parte. Nesse sentido,
temos a consolidacdo de uma perspectiva historica que toma por subsidios de
pesquisa e ensino essas construcdes locais, e € 0 que aponta esta proposta.

Quando analisam seu entorno com um olhar que os faca compreender que estao
inseridos em um contexto maior, mas que Sao a0 mesmo tempo uma parte importante
na configuracdo desse contexto, os estudantes do campo ampliam a visao historica
gue tém do todo, a partir de si e do que representam. Percebamos a importancia desse
movimento como ampliacdo de um ensino de Historia pensado, muitas vezes, sem
levar em conta a perspectiva de que somos sujeitos cuja historicidade dialoga com
outras historicidades.

A ampliacdo aqui proposta é perpassada por um conhecimento historico que se
aproxime das realidades da escola e dos seus estudantes, de modo que seja
percebido como instrumento possibilitador da compreenséao dos processos politicos,
sociais, de producéo de saberes e econdmicos locais, mas também dos globais, a fim
de que sejam construidos elos entre eles. Fundamental para o enfretamento dos
desafios locais € compreendermos que também somos fruto de outros processos
historicos.

Assim, um conhecimento histérico que tenha como pressuposto as dimensdes
locais (econbmicas, de saberes, sociais e politicas) transforma a visdo que alguns
carregam de que o ensino de Historia € estanque e sem resultados imediatos. Mostrar
gue somos ligados a outros contextos e estuda-los de maneira a perpassar por nossa
realidade desconstréi esse imaginario.

Na mesma medida, temos no ensino de Histéria, que dialogue com as realidades
dos estudantes do campo, a sedimentacdo de um conceito importante em Histéria, o
de sujeito histérico. A superacdo daquela histéria ensinada que néo relata nada ou
guase nada sobre o estudante do campo e ndo dialoga com seus espacos de atuacao
social, quando nao os considera elementos historicos, é o objetivo central aqui posto,
principalmente quando consolidamos o conceito de sujeito historico.

Para que ocorra essa consolidagéo, o produto ora pensado, a todo instante, toma
por referencial de atuacéo em sala de aula um ensino de Historia que seja perpassado

por elementos presentes na vida dos estudantes, assim, efetiva-se neles a percepcao
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de serem sujeitos histéricos em atuacado constante, transformando o seu meio social
por meio da identificacdo, analise e posterior desconstrucdo de demandas sociais, de
saberes, econdmicas e politicas. Nessa perspectiva, desaparece 0 sujeito passivo em
sala de aula e fora dela.

Por fim, apontamos como resultado de um ensino de Histéria que cria elos com
as realidades dos estudantes do campo (ou com outros contextos sociais) uma
perspectiva de construcdo de conhecimento historico pautado na cotidianidade dos
estudantes do campo, portanto, ampliado para além das organizacdes curriculares
conservadoras e de visdo eurocéntrica, evoluindo para promover nos estudantes do
campo uma significativa mudanca de perspectiva com relacdo a Historia e ao seu
ensino.

Esse € 0 nosso produto. Construido a partir das intencionalidades e alimentado
a partir da vivéncia numa escola do campo, no campo do ensino de Historia.
Esperamos contribuir de forma propositva com a educacdo do campo,

especificamente com o ensino de Historia nesse contexto.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Quando iniciamos esta pesquisa, tinhamos algumas percepcbes sobre a
cotidianidade dos estudantes do campo que se pautavam na experiéncia pedagogica
e nas relagbes acumuladas ao longo de vinte anos de trabalho em uma escola do
campo. Tais percepcOes foram sedimentando-se e tornaram-se perenes, dada a
auséncia de uma pesquisa que apontasse as realidades dos estudantes das diversas
comunidades rurais as quais atendemos na escola do campo.

Com surpresa, ao dialogarmos com os estudantes usando a técnica de grupo
focal, percebemos que muito do que acreditivamos ainda existir com relacdo aos
estudantes do campo (nossas referéncias estavam presas ao inicio da carreira na
escola do campo) nao condizia mais com a realidade. Exemplo disso foi constatar que
muitos estudantes ndo tinham mais a mesma relacdo de proximidade ou
pertencimento com o seu entorno, verificada no inicio das nossas relagdes com a
educacao do campo.

Essas descobertas foram basilares na construcdo da pesquisa € no
desenvolvimento do produto didatico, tendo como um dos eixos a compreensao de
gue os estudantes do campo dos anos finais do ensino fundamental, como jovens do
seu tempo, estao inseridos em contextos histéricos e sociais que dialogam entre si,
portanto, esse jovem tende a reformular concepc¢des, o0 que nos mobilizou ainda mais
para a compreensao do fenbmeno de afastamento anteriormente citado.

Em contrapartida, pudemos notar, nos estudantes, durante realizacdo da
pesquisa utilizando as questfes do eixo 3%, certa preocupacdo em desconhecer
alguns aspectos da propria comunidade, ao passo que sugeriram ter esses aspectos
(especificidades) utilizados em sala de aula, de forma a fundamentar um
conhecimento no qual reconhecem utilidade no cotidiano.

Posto isso, acreditamos que esta pesquisa traz significativa compreensao dos
principais desafios impostos aos jovens do campo, bem como os desafios de realizar
um ensino que interaja com esses jovens. Percebemos, ainda, que o produto didatico
proposto contribuira para a reflexdo de um ensino de Historia que seja transpassado
pelas realidades existentes na sala de aula, nas escolas do campo, superando o

modelo tradicional de ensino frequentemente pensado e concretizado.

45 Trata da relacéo dos estudantes com o conhecimento.
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