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RESUMO

Esta pesquisa trata dos saberes campesinos identificados na comunidade e que
permeiam as praticas docentes em uma escola localizada na Vila Vitorino, municipio de
Riacho das Almas-PE. O estudo esta vinculado a linha de pesquisa Educacdo e Diversidade,
do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Contemporénea no Centro Académico do
Agreste da Universidade Federal de Pernambuco. A mesma é financiada pela CAPES. Como
percurso tedrico-metodolégico de desenvolvimento da pesquisa, utilizamos como lente
interpretativa os Estudos Pds-Coloniais (SARTORELLO, 2009; WALSH, 2007, 2008;
MIGNOLO, 1996, 2008; QUIJANO, 2005). Para os procedimentos de coleta de dados
utilizamos questionarios, entrevistas e diario de campo. Por fim, adotamos para analise de
dados a andlise de contetdo, através da andlise tematica, segundo Bardin (2011) e Vala
(1999). Pressupomos que as praticas docentes atendem de alguma maneira, as especificidades
e as diferencas da populacdo do campo. Nesse sentido, chegamos ao seguinte questionamento:
como sao tratados os saberes campesinos da comunidade na Vila Vitorino que permeiam as
praticas docentes da escola? Tracamos como objetivo geral: Compreender como sdo tratados
os saberes campesinos da comunidade Vila Vitorino que habitam as praticas docentes da
escola. Como objetivos especificos: a) identificar os saberes campesinos e suas respectivas
vivéncias na Vila Vitorino; b) Identificar quais saberes da Vila Vitorino habitam na escola; c)
analisar como o0s saberes campesinos sao tratados nas praticas docentes realizadas na escola
da Vila Vitorino. As analises mostraram que os saberes identificados na comunidade local,
adentram o contexto escolar e sdo trabalhados nas praticas docentes a partir das perspectivas
dos paradigmas da Educagdo Rural hegemonica, Educacdo Rural contra hegemonica e da
Educacdo do Campo, mas existem determinados saberes da organizacdo social que séo
silenciados. Dai a necessidade de estabelecer um dialogo intercultural entre os saberes que

permeiam o espaco escolar.

Palavras-chave: Estudos pos-coloniais. Paradigmas da educacdo do campo. Pratica docente.

Saberes dos povos campesinos.



ABSTRACT

This research deals with the peasant knowledge identified in the community and that
permeates the Teaching Practices at the Vila Vitorino school in the Municipality of Riacho
das Almas-PE. It is linked to the line of research: Education and Diversity of the Graduate
Program in Contemporary Education at the Academic Center of Agreste of the Federal
University of Pernambuco, which is funded by Capes. As a methodological path for the
development of the research, we used Post-Colonial Studies as an interpretive lens
(MIGNOLO, 1996, 2008; QUIJANO, 2005; WALSH, 2007, 2008; SARTORELLO, 2009),
for the data collection procedures we used questionnaires, interviews and field diary, finally
we adopted Content Analysis through thematic analysis Bardin (2011) and Vala (1999) for
data analysis. We assume that the Teaching Practices meet in some way the specificities and
differences of the rural population. In this sense, we come to the following question: how are
the peasant knowledge of Vila Vitorino that inhabit the teaching practices of the school
treated? We set the general objective: To understand how the peasant knowledge of Vila
Vitorino that inhabits the school's Teaching Practices is treated. As specific objectives: a) to
identify the peasant knowledge and their respective experiences in Vila Vitorino; b) Identify
what knowledge of Vila Vitorino lives in the school; ¢) to analyze how peasant knowledge is
treated in the Teaching Practices carried out at the Vila Vitorino school. The analyzes showed
that the knowledge identified in the local community, enters the school context and is worked
on in Teaching Practices from the perspectives of the Paradigms of Hegemonic Rural
Education, Rural Education Against Hegemonic and Rural Education, but there are certain
knowledge of social organization that are silenced. Hence the need to establish an
intercultural dialogue between the knowledge that permeates the school space.

Keywords: Knowledge of the peasant peoples. Paradigms of rural education. Post-colonial
studies. Teaching practice.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa trata dos saberes campesinos que habitam as praticas docentes de uma
escola localizada na Vila Vitorino, municipio de Riacho das Almas-PE. Este trabalho esta
vinculado a linha de pesquisa Educacdo e Diversidade do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Contemporénea, no Centro Académico do Agreste da Universidade Federal de
Pernambuco. A mesma é financiada pela CAPES.

Nosso objeto de pesquisa surge a partir das seguintes dimensdes: pessoal/profissional
e académica. Vou tratar da construcdo do objeto por meio de uma linha do tempo,
apresentando as seguintes etapas da minha vida: estudante da educagdo publica durante os
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio; vida profissional e pessoal; estudante do
curso de licenciatura em Pedagogia na UFPE e professora campesina de turma multisseriada.
Por fim, estudante especial do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Contemporanea na
mesma instituicdo que cursei a graduacao.

Quando eu era estudante da educacgdo basica, no periodo de 1999 a 2005, em uma
escola localizada em territério urbano no qual eu residia, meu olhar para com 0s sujeitos
advindos do campo colocava-os numa posicdo de inferioridade em todos os aspectos: na
maneira de falar, andar, vestir, etc. Nessa época, 0s/as meus/minhas colegas e eu tratdvamos
os/as estudantes advindos do territério campesino como sujeitos incapazes de participar das
atividades escolares.

Osl/as estudantes que vinham do campo, em sua maioria, eram tratados como pobres
coitados e sempre ficavam excluidos durante as brincadeiras. Os grupinhos formados no
contexto escolar, tanto nas aulas como nas brincadeiras na hora do intervalo, eram divididos
pelo territorio de cada estudante. Assim, quem morava na area urbana formava grupo apenas
com os demais moradores deste territério e 0s do campo também procuravam seus pares do
territorio rural.

Nesse contexto, o trato para com as pessoas do campo era permeado de situagdes de
deboche. A minha Otica a respeito desses sujeitos era a de que eles eram matutos/as,
coitadinhos/as do sitio e que ndo sabiam de nada. Havia uma compreensédo sobre a populagéo
campesina pautada na visdo de que eles passavam por necessidades e, por isso, mal tinham

comida, o que vestir e tampouco capacidade de fazer as atividades do contexto urbano.
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Hoje, percebo que nessa época minha postura em relacdo as pessoas do campo estava
relacionada com os eixos da Colonialidade do Poder e do Saber, que me faziam adotar uma
postura de superioridade em relacdo aos/as colegas que advinham do territério campesino.
Entdo, tanto no trato para com eles/as, enquanto pessoas, como em relacdo aos seus saberes,
que ndo possuiam valor em nosso contexto escolar urbano, eu demonstrava desprezo para
com aqueles/as oriundos/as do campo.

No ano de 2007 comecei a lecionar em uma escola situada em territorio campesino.
No entanto, minha visdo urbanocéntrica ndo me permitia ver que eu atuava em uma escola do
campo, pois a escola estava localizada em uma Vila e ndo era um pequeno grupo escolar no
meio do mato - esta era a visdo que eu tinha sobre as escolas do campo. Por isso, minha
pratica docente era totalmente urbanocéntrica.

Nessa mesma época, por ironia do destino, casei com um morador do campo e fui
morar no territorio campesino, passando a conhecer de perto o contexto do povo que eu tanto
desprezava. Meu mundo mudou totalmente, pois a cada dia que se passava percebia 0 quanto
fui preconceituosa com as pessoas do campo. A partir de entdo, comecei a me policiar visando
acabar com 0s meus preconceitos.

Desse modo, passei a admirar e respeitar as pessoas desse territorio, pois no cotidiano
elas demonstravam solidariedade umas com as outras € mesmo com uma vida marcada pelas
dificuldades para conseguir o sustento da familia, ndo deixavam de lutar para conquistar seus
direitos e sempre levavam consigo um sorriso no rosto. S&o pessoas que costumam agradecer
pelo que tém e lutam para conquistar as coisas que faltam, ao invés de ficarem reclamando da
vida.

Com o tempo, por questdes politico-partidarias, fui obrigada a me afastar da escola
onde trabalhava. Foi um momento muito dificil. Sem trabalho, tive que abandonar a
faculdade®. Assim, fiquei quatro anos afastada dos estudos e da vida em sala de aula, até que
certo dia fiz um concurso, no qual concorria a uma vaga de supervisora para atuar no Censo
Demogréafico do IBGE, no ano de 2010. Ao passar nesse concurso, comecei a conviver com
pessoas que estavam cursando diversas graduacdes e por meio dessas pessoas me senti
motivada a tentar voltar para 0 mundo dos estudos.

Ent&o, no ano de 2011 passei no vestibular da Universidade Federal de Pernambuco -
Centro Académico do Agreste e, no semestre de 2012.2, comecei a cursar a licenciatura em

Pedagogia e retornei para o mundo académico. Durante a graduacao, participei de dois grupos

'Eu estava iniciando o 4° periodo do curso de Letras da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru-
FAFICA.
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de estudos. Primeiro, integrei o Grupo do Laboratorio de Estudos Linguisticos e Ensino de
Linguas® (LELIN) quando eu estava cursando o 4° Periodo, em 2014.1. Através das
discussbes no grupo de estudos, meu interesse pelas questdes voltadas para a Educagdo do
Campo aumentava a cada dia. A partir delas eu tomei conhecimento de que a educacao
ofertada para os povos do campo deveria atender as especificidades do contexto campesino.

Em 2015.1, quando eu estava cursando o 6° periodo, ingressei no grupo dos Estudos
P6s-Coloniais e Teoria da Complexidade em Educacdo®. No grupo, as discussdes me
deixavam mais inquietas, pois passei a conhecer os Eixos da Colonialidade: do Ser, do Saber
e do Poder. Comecei identificar as marcas desses eixos no cotidiano, principalmente no trato
para com 0s campesinos, pois eu me achava superior as pessoas do campo, ndo compreendia e
tampouco respeitava seus saberes e ainda tinha a visdo do territorio do campo como um lugar
atrasado.

No ano de 2013 voltei para a sala de aula numa escola com turma multisseriada. Em
meio a rotina académica e ao trabalho, passei por uma grande transformacdo. Através dos
conhecimentos adquiridos mudei minha percepcao sobre as pessoas e o territério do campo,
pois a populacdo da comunidade campesina onde eu trabalhava me ensinou a ver a vida no
campo com uma nova 6tica. Nessa comunidade, aprendi a admirar e respeitar as pessoas e 0
seu modo de viver no/do campo, fui muito bem recebida por todos e adquiri novos
aprendizados em relacdo ao trato com a terra para o desenvolvimento das préaticas agricolas.

Envolvi-me, entdo, com a vida no/do campo e passei a desempenhar um papel para
além da sala de aula. Junto com as pessoas da comunidade, eu procurava 0s responsaveis pela
solucdo dos problemas voltados para 0s servi¢os publicos, tais como: aracdo de terra,
maquinas para tapar os buracos nas estradas e limpar os barreiros, como também, construcéo
de cisternas. Esses servigos ndo eram realizados na comunidade com a frequéncia que
deveriam, precisavamos cobrar frequentemente.

Ja, no que diz respeito ao meu processo de formacdo na universidade, eu buscava
subsidios nas leituras, nas aulas, nas discussdes que permeavam 0s aspectos voltados para a
Educacdo do Campo e nos grupos de estudos que participei, para que pudessem me ajudar a
desenvolver uma préatica docente pautada nos interesses da comunidade campesina na qual eu
trabalhava. No entanto, no @mbito da escola em que eu trabalhava havia algo que me deixava
muito inquieta, nas reunides pedagdgicas eu ficava muito incomodada, porque nas conversas

com os/as meus/minhas colegas de trabalho eu ndo identificava elementos que apontassem

2Grupo coordenado pela Professora Cinthya Torres.
3Grupo coordenado pelo Professor Dr. Janssen Felipe da Silva.
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para uma pratica docente que atendesse as necessidades dos/as campesinos/as, pelo contrério,
as marcas do eixo da Colonialidade do Saber apareciam com frequéncia nas falas dos/as
professores/as”.

Entdo, a partir do incoOmodo com as falas dos/as professores/as para com o0s/as
estudantes campesinos, surgiu meu objeto de estudo para o Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) na graduacdo, o qual foi intitulado: Concepcdes de Educacdo do Campo dos
professores que atuam em escolas localizadas em territério campesino no municipio de
Riacho das Almas- PE.

Quando eu estava no 9° periodo, em 2016.2, conclui meu TCC e os resultados da
pesquisa apontaram que a visdo dos/as professores/as sobre o territorio e todo o contexto
campesino estava pautada na Colonialidade do Poder, pois o que diz respeito ao campo era/é
considerado inferior diante do que é urbano.

Nesse contexto, mesmo sabendo que a Educacdo do Campo deve atender as
especificidades dos campesinos, os/as professores/as desenvolviam uma pratica
urbanocéntrica, seguindo as orienta¢fes direcionadas para as escolas localizadas em territorio
urbano. Assim, quando perguntados sobre a educacdo ofertada para as pessoas do campo,
afirmavam que a

Educacdo ofertada para os campesinos “ndo diferencia as pessoas que vivem
no rural ¢ no urbano” (P4), pois “quem ensina na cidade tem o mesmo
planejamento de quem trabalha no campo. O ensino tem que ser 0 mesmo, até

porque quem estd no campo hoje, amanhd pode estar na cidade” (P2)
(OLIVEIRA, 2016, p. 23).

Diante do exposto, notamos que o urbanocentrismo esta presente na fala dos/as
colaboradores/as da pesquisa, pois o ensino de referéncia é o urbano. Isso fica evidenciado
pelo fato de o planejamento dos/as professores/as do campo e da cidade ser 0 mesmo. Desse
modo, as epistemologias dos povos do campo ndo servem de referéncia para a educacao
escolar ofertada no territério campesino, assim como as praticas docentes contribuem para
uma formacéo que contempla as vivéncias do espaco urbano.

A partir dos achados com o TCC, meu interesse pelos elementos que permeiam a
Educacdo do Campo aumentou. No ano de 2017 cursei as disciplinas Topicos Atuais em
Educacao | (Movimentos Sociais e Educacao Popular), Seminarios I, Educacdo e Diversidade

Cultural e Pesquisa em Educacéo 11, na condigdo de estudante especial no Programa de Pds-

*Professores/as que residiam em territorio campesino e em territ6rio urbano.
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Graduacdo em Educacdo Contemporanea na UFPE-CAA. As aulas contribuiram
significativamente para a definicdo do meu objeto de pesquisa.

Foi em uma das aulas da disciplina de Movimentos Sociais que fiz o0 seguinte
questionamento: se a Educacdo do Campo deve atender as especificidades dos campesinos e
considerar os saberes desses sujeitos outros, esses saberes realmente sdo abordados nas
praticas desenvolvidas no chdo da escola? Se forem trabalhados, como esses saberes séo
tratados pelos/as professores/as? A partir dessa questéo inicial o objeto de pesquisa comegou a
ser tracado. Entdo, a relacdo das dimensdes pessoal/profissional e académica possibilitou o
dialogo com as discussdes sobre o objeto da pesquisa.

Adotamos® para a construcdo desta pesquisa a abordagem teérica dos Estudos Pés-
Coloniais (CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007; QUIJANO, 2005; MIGNOLO, 1996).
Essa abordagem nos permite um olhar diferente sobre o trato para com os povos do territorio
campesino e os saberes outros que, ao longo do nosso contexto historico, ocuparam uma
posicao de subalternizacdo e passaram/passam por tentativas de silenciamentos.

O processo de tentativa de silenciamento, de subalternizagéo e da negagéo da cultura
campesina interferiu no processo de escolarizacdo das pessoas do campo. Para elas foi
ofertado um modelo de Educacdo Rural pautado nos modelos urbanocéntricos, visando
atender aos interesses do sistema hegemdnico capitalista que atende ao padrdo Moderno
Colonial.

Diante desse contexto, os saberes outros dos povos do campo sdo excluidos do
processo de constru¢do do conhecimento tido como valido. Consequentemente 0s campesinos
ndo se identificam com o modelo de educacdo ofertado nas escolas localizadas no territorio
camponés, pois essa educacdo ndo atende as necessidades da populacdo campesina
(CALDART, 2004).

Entretanto, a legislacdo brasileira assegura para a modalidade da Educagdo do Campo,
um atendimento diferenciado no qual as particularidades da populacdo campesina sejam
contempladas nos processos educativos. Assim, as praticas desenvolvidas nas escolas do
campo, nos termos da Lei, assumem o compromisso de atender as especificidades desses
povos, contemplando os aspectos sociais, econdmicos e culturais.

Entdo, pressupomos que essas praticas atendem de alguma maneira as especificidades

e as diferencas da populagdo do campo. Por isso, chegamos ao seguinte questionamento:

SUsei a primeira pessoa do singular enquanto construcéo do objeto. A partir do momento que o objeto surgiu,
passei a utilizar a primeira pessoa do plural.
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Quais e como sdo tratados os saberes campesinos da comunidade da Vila Vitorino que
habitam as préaticas docentes da escola?

Para tanto, fomos a uma escola localizada em territorio campesino, situada no quinto
distrito do municipio de Riacho das Almas - PE, o qual apresenta caracteristicas bastante
peculiares. A escola da comunidade € uma das mais antigas em funcionamento no municipio,
e foi la minha primeira experiéncia profissional enquanto docente.

Tragamos como objetivo geral: Compreender quais e como sdo tratados os saberes
campesinos na comunidade da Vila Vitorino que permeiam as praticas docentes da escola.
Como objetivos especificos: a) identificar os saberes campesinos e suas respectivas vivéncias
na comunidade da Vila Vitorino; b) Identificar que saberes da comunidade da Vila Vitorino
habitam a escola; c) analisar como 0s saberes campesinos sdo tratados nas praticas docentes
realizadas na escola da Vila Vitorino.

Na sequéncia apresentamos o levantamento realizado na Associacao Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) dos trabalhos que se aproximam do nosso

objeto de estudo e abordam em suas tematicas a Educacdo do Campo.

1.1 EDUCACAO DO CAMPO NA ANPED: O QUE NOS DIZEM AS PRODUGCOES
ACADEMICAS?

Para dialogar com as pesquisas que abordam temaéticas relacionadas a Educacdo do
Campo, realizamos um levantamento na ANPEd (Associacdo Nacional de Pds-Graduacgdo e
Pesquisa em Educacdo), num marco temporal de dez anos. Optamos por selecionar as
comunicacdes orais, por serem pesquisas concluidas ou em processos de construcao.

Nosso propdsito, no primeiro momento, foi identificar as producbes cientificas
voltadas para a Educacdo do Campo que se aproximavam do nosso objeto de pesquisa. No
segundo momento, tematizamos os trabalhos para podermos ampliar nossos conhecimentos
sobre as questdes que estdo sendo discutidas. Por meio desse levantamento, fizemos uma
analise quantitativa e qualitativa dos trabalhos selecionados para saber o que tem sido
produzido sobre o trato dos saberes campesinos nas praticas docentes realizadas nas escolas
localizadas em territério campesino.

Fizemos o levantamento nos seguintes grupos de trabalhos (GT): GT03- Movimentos
Sociais, GT06- Educacédo Popular e 0 GT12- Curriculo. A escolha desses GT se deu pelo fato
de que o GTO3 - Movimentos Sociais - estd diretamente relacionado as discussfes sobre
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Educacdo do Campo, pois exerceu um papel fundamental na conquista por uma Educacédo do
e no Campo. Selecionamos o GTO06 - Educacao Popular - por apresentar em seus referenciais
tedricos, suportes que contribuem para estabelecer uma educacdo que valorize as
especificidades do campo. Por fim, selecionamos 0 GT12 — Curriculo - pela relevancia de
suas producdes para 0 nosso objeto de pesquisa, por se tratar de praticas docentes que sdo
orientadas por um curriculo.

Na tabela 1, apresentamos o0 quantitativo dos trabalhos apresentados em cada um dos
GT, como também os que estdo voltados para a Educacdo do Campo. O GT12 — Curriculo -
ndo apresentou trabalhos que abordassem elementos relacionados com a perspectiva da

Educacao do Campo.

Tabela 1 - Trabalhos sobre Educagdo do Campo por reunides e GT

GT-03 GT-06
GT Movimentos Sociais Educacéo Popular
Total Educacéo do Total Educacéo do

Reunifio/ Total do GT Campo Total do GT Campo

Ano
292 - 2006 11 01 15 01
302 - 2007 09 01 19 02
312 - 2008 12 02 10 01
322 - 2009 07 01 13 01
332- 2010 12 02 10 00
342 - 2011 17 08 10 00
35%- 2012 15 03 13 00
36 - 2013 08 02 12 02
372- 2015 21 05 18 01
382- 2017 21 02 20 01

Total 133 (100%) 27 (23,3%) 140 (100%) 09 (6,4%)

Total Geral 273

Fonte: A Autora (2020).
Nota: Tabela construida a partir dos dados contidos no site da ANPEd. Disponivel em: http://www.anped.org.br.

Ao finalizarmos a identificagdo desses trabalhos, fizemos uma minuciosa leitura de 36

trabalhos que abordavam as questfes voltadas para a Educacdo do Campo, trabalhos presentes
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nos GT 03 - Movimentos Sociais e 06 - Educacdo Popular. Os trabalhos selecionados
abordam tematicas que envolvem os movimentos sociais, as politicas publicas educacionais, a
formacdo de professores e praticas educativas desenvolvidas exclusivamente no MST.

Esses trabalhos se aproximam do nosso objeto de estudo no que diz respeito a tematica
mais ampla, mas se distanciam porque ndo tratam da especificidade da pratica docente
relacionada aos saberes campesinos. O maximo que os trabalhos se aproximam do objeto de
pesquisa € quando abordam os aspectos da valorizacdo da cultura e das especificidades do
contexto campesino nas préticas educativas desenvolvidas no chdo da escola. Préticas essas
que contribuem para a formacdo da identidade dos sujeitos campesinos e a valorizagcdo da
cultura camponesa.

Como néo identificamos, por meio do levantamento realizado na ANPEd, trabalhos
voltados diretamente para o trato dos saberes campesinos nas praticas docentes desenvolvidas
nas escolas do campo, realizamos um mapeamento das discussdes apresentadas nos trabalhos
gue abordam em suas tematicas elementos relacionados a Educacdo do Campo, e que
ressaltam que essa modalidade educacional possui caracteristicas préprias e visa valorizar o
contexto campesino.

Destacamos que os trabalhos com esse perfil se aproximaram do nosso objeto de
estudo. Para tanto, ressaltamos a importancia de apresentar os resultados da analise que
realizamos nesses trabalhos. O quadro 1 apresenta os trabalhos que se aproximam do

respectivo objeto de estudo.

Quadro 1 - Trabalhos que se aproximam do objeto de pesquisa

No Titulo Autor/a Instituicéo Local de Financiamento

Producéo
A EXPERIENCIA DE
ESCOLARIZACAO DE

TRABALHADORES
RURAIS
01 | EM BATURITE — CEARA: Sonia Pereira UFC Ceara CNPq
A CONSTRUCAO OU A
DESTITUICAO DO
DIREITO A EDUCACAO
NO CAMPQ?

O TRABALHO DE Rio de
02 PROFESSORES EM Eloiza D. Neves | PUC-Rio | .~ CNPq
CONTEXTO RURAL: UMA

INVESTIGACAO
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MOVIMENTO NACIONAL Niio
03 DEC?I\;JISC))A? CUAI\/CI) ADO Antonio Munarim UFSC Ci?::rﬁa informado
TRAJETORIA EM
CONSTRUCAO
DAS POLITICAS AO
COTIDIANO: ENTRAVES
E POSSIBILIDADES PARA | Ludmila Oliveira Niio
04 . A Holanda UEFS Bahia informado
EDUCACAO DO CAMPO Cavalcante
ALCANCAR AS ESCOLAS
NO RURAL
IGREJA, EDUCACAO DO
CAMPO E SEU
MOVIMENTO: . .
05 | ELEMENTOS PARA O MZrC‘E)SI.A”?O”'O UFSC Csf‘”t.a _ fNaO |
ENTENDIMENTO DE e Ivelra atarina INTormaao
SUAS ORIGENS E
SENTIDOS
A LUA NA VIDA NO/DO
CAMPO:
CONTRIBUICOES DO Rodrigo dos
08 CONHECIMENTO Santos Crepalde UFTM Minas Nao
TRADICIONAL PARA A Gerais informado
EDUCACAO
INTERCULTURAL EM
CIENCIAS
A ESCOLA DO CAMPO Si}l"Tao AITO”'O
NA PERSPECTIVA DOS Ira#ef‘graarizgga UFPA Néo
07 MOVIMENTOS Silva Lima UFPE | informado CNPq
SOCIAIS: REFERENCIAS Dileno Dustan UFJF
PARA O DEBATE
Lucas de Souza

Fonte: A Autora (2020).
Nota: Adaptado a partir do levantamento da ANPED.

Iniciamos nossa andlise no GT03 - Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos

Educativos. Nesse GT, as 30? e 332 reunides anuais nao apresentaram trabalhos voltados para

a Educacdo do Campo que servissem as nossas analises. Todas as demais reunides

apresentaram trabalhos que de alguma maneira abordavam em suas tematicas elementos

relacionados com a Educacdo do Campo.

Em 2006, foram apresentados 11 (onze) trabalhos na 292 reunido anual da ANPEd.

Destes, analisamos 01 (um). O trabalho oral intitulado “A experiéncia de escolarizagdo de

trabalhadores rurais em Baturité — Ceara: a construgdo ou a destituicdo do direito a educacao

no campo?”. O texto de autoria de Sonia Pereira (UFC), realizado no Ceara e financiado pelo
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CNPq, analisou como os discursos positivos sobre a Educagdo do Campo sdo constituintes de
praticas exitosas.

O trabalho teve como objetivo compreender o discurso sobre a construcéo do direito a
Educacdo do Campo. A titulo de metodologia, foi utilizada a observacéo e entrevista. Os
resultados demonstram que ha um longo caminho a ser percorrido para que, de fato, o direito
seja constituido no campo.

Na 312 Reunido Anual da ANPEd, realizada em 2008, dos 12 (doze) trabalhos
mapeados, 01 (um) foi objeto de nossa analise. O trabalho intitulado “Movimento nacional de
Educagdo do Campo: uma trajetoria em construgdo”, de autoria de Anténio Munarim (UFSC),
realizado em Santa Catarina, apresenta uma descricdo do percurso historico de construcdo do
movimento de luta por uma Educacdo do Campo que contemple as necessidades do povo
campones.

O trabalho apresenta como objeto de estudo as bases do movimento nacional sobre a
Educacdo do Campo. A metodologia adotada foi a andlise documental e a revisdo
bibliogréafica. Os resultados mostram que o movimento Nacional da Educacdo do Campo é
um movimento organizado na perspectiva da construcdo da “identidade da educacdo do
campo’.

Na 322 Reunido Anual da ANPEd, dos 07 (sete) trabalhos encontrados, 01 (um) foi
objeto de nossa analise. O trabalho de autoria de Ludmila Oliveira Holanda Cavalcante
(UEFY), intitulado “Das politicas ao cotidiano: entraves e possibilidades para a Educagdo do
Campo alcangar as escolas no rural”, realizado na Bahia, apresentou elementos voltados para
a implementacdo das politicas publicas para a Educacdo do Campo, trazendo uma discussdo
acerca da sua materialidade nas escolas localizadas em territorios rurais.

O trabalho tem por finalidade agucar o debate sobre questbes importantes que
circundam a educac¢do do rural que se transforma em “campo” e que, ironicamente, pode estar
ainda longe de ser implementada entre a nocao de um campo ou outro. Os resultados mostram
que entre a luta e a labuta, o campo ndo € o mesmo rural de outrora e tem nos ensinado
bastante.

Na 342 Reunido Anual da ANPEd, dos 17 (dezessete) trabalhos encontrados,
analisamos 01 (um), pelo fato dele abordar questBes relevantes no que diz respeito a historia
da Educagdo do Campo. Intitulado de “Igreja, Educagdo do Campo e seu movimento:
elementos para o entendimento de suas origens e sentidos”, de autoria de Marcos Antonio de

Oliveira (UFSC) e realizado em Santa Catarina, o trabalho fez uma relagdo dos principais
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proponentes construtivos da Educacdo do Campo e a participacdo da Igreja. Ele trata das
relacGes reciprocas que existem entre o projeto da Igreja e a Educacéo do Campo.

A titulo de resultados, concluiu-se com o argumento de que a relagdo desse novo tipo
de educacdo com as propostas da Igreja é importante para seu efetivo entendimento,
principalmente, caso se queira situa-la dentro do debate e propostas de organizacdo do mundo
rural na atualidade brasileira.

Na 352 Reunido Anual da ANPEd, dos 15 (quinze) trabalhos encontrados, 03 (trés)
citavam a Educagdo do Campo. No entanto, eles tinham como foco principal questdes
voltadas para a formacdo de professores; praticas pedagogicas desenvolvidas no MST; e o
trabalho em turmas multisseriadas. Por essas tematicas ndo serem pertinentes ao nosso objeto
de estudo, que esté direcionado para o trato dos saberes campesinos nas praticas docentes, ndo
realizamos uma analise aprofundada nesses trabalhos.

Na 362 Reunido Anual da ANPEd, dos 08 (oito) trabalhos encontrados, 02 (dois)
abordavam a Educacdo do Campo, no entanto, ndo se aproximavam do nosso objeto de
estudo. O primeiro estava voltado para as acgdes civis publicas e as decisdes do judiciario
sobre o0s cursos para beneficiarios da reforma agraria. O segundo abordava as contribuicGes
do PRONERA para a democratizacdo da educagdo superior nos assentamentos rurais da
Amazonia.

Na 372 Reunido Anual da ANPEd, dos 21 (vinte e um) trabalhos encontrados, 05
(cinco) apresentavam elementos voltados para a Educagdo do Campo. Entretanto, eles ndo se
aproximavam do nosso objeto de estudo, por tratar das questdes direcionadas para:
universalizacdo da Educacdo Basica para os sujeitos do campo; realidades das escolas com
base nos indices do IDEB; processos educativos e organizativos da luta das mulheres
camponesas; 0 papel do MST na construgdo do seu projeto de educacdo e a funcdo da escola
no fortalecimento do MST; a constituicdo do movimento agroecoldgico no Brasil e as préaticas
educativas de um programa de formacao de agricultores em agroecologia.

Na 38?2 Reunido Anual da ANPEd, dos 21 (vinte e um) trabalhos encontrados, 02 (dois)
se aproximaram do nosso objeto, servindo para nossas analises. O primeiro intitulado: A lua
na vida no/do campo: contribui¢des do conhecimento tradicional para a educacéo intercultural
em ciéncias, realizado em Minas Gerais, com autoria de Rodrigo dos Santos Crepalde
(UFTM). Trouxe a discussdo sobre a necessidade de questionar os contetdos candnicos das
ciéncias naturais, incorporando o conhecimento tradicional como meta do ensino de ciéncias e

como um dos discursos que podem constituir a ciéncia escolar.
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Os resultados apontam a necessidade de inserir 0 conhecimento tradicional dos
campesinos no curriculo de ciéncias, a partir de estratégias que demarquem as fronteiras e 0s
contextos de uso entre o tradicional e o cientifico, que por meio de seus pontos de contato,
interculturalmente, estimule o intercdmbio e o enriquecimento matuo.

O segundo trabalho intitulado: A escola do campo na perspectiva dos movimentos
sociais: referéncias para o debate, com autoria de Salomdo Anténio Mufarrej Hage (UFPA),
Iranete Maria da Silva Lima (UFPE) e Dileno Dustan Lucas de Souza (UFJF). O mesmo foi
financiado pelo CNPq, apresentando um conjunto de reflexfes sobre a escola do campo em
construcdo pelos movimentos sociais, como parte da estratégia de luta pela Reforma Agraéria.
Uma escola vinculada com a formacdo humana dos sujeitos do campo e que considera as
condigdes concretas de intensificacdo da luta de classes no campo brasileiro.

Os resultados mostram que a escola do campo, na perspectiva desse movimento do
campo, € aquela que trabalha desde os interesses, a politica, a cultura e a economia dos
diversos povos e coletivos que vivem do trabalho no campo. Ela possui o jeito do campo e
inclui nesse jeito as formas de organizacdo, de vida e de trabalho desses povos porque s&o
construidas politica e pedagogicamente pelos sujeitos do campo.

Por meio da analise dos trabalhos nesse GT, percebemos que as questdes que
permeiam a discussdo voltada para a Educacdo do Campo podem ser organizadas em trés
eixos: a) Educacdo do Campo e Formacdo Humana; b) Educacdo do Campo: um Panorama
Historico; c) Educacdo do Campo e Politicas Publicas.

O primeiro eixo se constitui pelas pesquisas que apresentam a luta dos Movimentos
Sociais por uma Educacdo do Campo que contemple uma formacdo humana e considere as
especificidades dos povos do campo. Uma formacdo que tenha o contexto campesino como
base para as praticas educativas desenvolvidas nas escolas do/no campo.

O segundo eixo € marcado pelas pesquisas que apontam as reivindicacdes e as tensdes
ocasionadas pela luta dos Movimentos Sociais por uma Educacdo do Campo pautada nas
necessidades do contexto campesino. Uma educacdo voltada para as especificidades dos
camponeses e oposta a Educacdo Rural, a qual ndo atende os anseios dos povos do campo.

O terceiro eixo envolve as pesquisas que abordam as politicas publicas, com objetivo
de atender ao paradigma da Educagdo do Campo, apontando para a importancia dessas
politicas para o processo educacional direcionado para os povos do campo, pois em sua
maioria a educacdo ofertada aos campesinos ainda é pautada no paradigma da Educacéo
Rural.
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Finalizada a analise nesse GT, iniciamos a analise no GT-06 Educacdo Popular.
Nesse GT, nas Reunibes Anuais 312, 332, e 35% ndo encontramos trabalhos que apresentassem
objetos de estudo relacionados diretamente com a temética da Educagdo do Campo. J& nas
reunides 292, 322 34?8 36° 372 e 38? as pesquisas citavam questOes relacionadas com a
Educacdo do Campo. Entretanto, eram direcionadas para tematicas que ndo sdo do nosso
interesse de estudo, tais como a multissérie; praticas educativas focadas nos cuidados com a
salde e préticas educativas no MST.

Na 302 Reunido Anual da ANPEd, encontramos 19 (dezenove) trabalhos e 02 (dois)
abordavam questbes relacionadas com a Educacdo do Campo. Um serviu para as nossas
analises e o outro trabalho apresentava questdes direcionadas para a Educacdo do Campo no
contexto da EJA. O trabalho que analisamos trata-se de um estudo de caso realizado no Rio de
Janeiro, financiado pelo CNPq e intitulado: “O trabalho de professores em contexto rural:
uma investigagdo”, com autoria de Eloiza D. Neves (PUC-RIO). O objeto de estudo é o
trabalho de professores em contexto rural. Como procedimento metodoldgico utilizou-se a
observacdo participante e questionarios.

O trabalho apresenta uma escola publica situada no meio rural do estado do Rio de
Janeiro e aponta para um questionamento sobre o oficio docente em tal contexto. Parte da
perspectiva de Rui Canario (2000), quando indica que as questdes relativas a escola no mundo
rural dizem respeito a configuracdo global da nossa sociedade, como também, enfatiza a
questdo da cultura local, capaz de produzir uma escola diferenciada.

A discussdo apresentada no trabalho desse GT serviu para a nossa analise e aponta
para 0 Eixo: Educacdo do Campo e Contexto Local, pois mostra como a participacdo dos
sujeitos envolvidos no processo educativo e a valorizacdo do seu contexto, contribuem para o
sucesso no processo de produgdo do conhecimento.

Por meio do levantamento nos GT 03, 06 e 12 na ANPEd, do quantitativo de 460
trabalhos, 36 abordavam questfes direcionadas para a Educacdo do Campo e 07 trabalhos se
aproximaram do nosso objeto de estudo. Entdo, ressaltamos que sdo poucas as discussdes
sobre as questdes que permeiam a Educacdo do Campo. Destacamos ainda que é notdria a
auséncia de trabalhos que enfoquem os aspectos direcionados especificamente para as praticas
docentes, no que se refere ao trato com 0s saberes campesinos.

A titulo de organizacdo, além da introducdo que apresenta a motivacdo da escolha do
nosso objeto de pesquisa e o0 Levantamento realizado na Associagdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), nossa dissertacdo apresenta 0s seguintes
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capitulos: a) Abordagem tedrica dos estudos Pds-Coloniais; b) Educacdo do Campo: uma
trajetdria de lutas e resisténcias; c¢) Curriculo; d) Territorio campesino: saberes e vivéncias
outras; €) Percurso metodoldgico; f) O trato dos saberes campesinos nas préaticas docentes; Q)

Consideracdes.
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2 ABORDAGEM TEORICA DOS ESTUDOS POS-COLONIAIS

Neste capitulo, apresentamos a abordagem tedrica dos estudos Pos-Coloniais
(SARTORELLO, 2009; WALSH, 2007, 2008; MIGNOLO, 2008, 1996; QUIJANO, 2005),
que sdo nossa lente teodrica para a construcdo da pesquisa. Nesse Vviés, para compreender quais
e como sao tratados os saberes dos povos campesinos nas praticas docentes das escolas
localizadas no territorio campesino, buscamos apoio na discusséo desses estudos®, pois eles
possibilitam o trato dos elementos que historicamente passaram por tentativas de
silenciamento, revelando os mecanismos utilizados para a subalternizacdo dos saberes e
fazeres entre os povos, mais especificamente em nosso caso, 0S saberes dos sujeitos do
campo.

A abordagem teorica dos estudos Pds-Coloniais surgiu da critica a Modernidade. De
acordo com Santos (2010), ela pode ser entendida por duas vertentes: a primeira é o periodo
historico, que acontece devido a independéncia das col6nias; a segunda € um conjunto de
acOes e de discursos que desconstroem a narrativa colonial produzida pelo colonizador e
buscam trocar pelas narrativas que sdo advindas do colonizado.

A vertente do periodo historico traduz-se “num conjunto de andlises econOmicas,
socioldgicas e politicas sobre a construcdo dos novos Estados, a sua base social, a sua
institucionalidade e sua insercdo no sistema mundial, as rupturas e as continuidades com o
sistema colonial” (SANTOS, 2010, p. 234). Os estudos nessa Gtica apresentam as relacfes de
poder impostas pela Colonizacdo/Colonialismo a sociedade, mas ndo as questionam. Nesse
contexto, os silenciamentos e subalternizagdes exercidas sobre os saberes entre oS povos na
sociedade passam despercebidos.

A segunda vertente traz um recorte culturalista, colocando-a no centro dos estudos
Culturais que analisam “[...] os sistemas de representagdo e os processos identitarios”
(SANTOS, 2010, p. 234). Dessa forma, ndo apenas as relagdes de poder sdo tidas como
objetos, os estudos criticam também os processos identitarios que subalternizam diversos
poVvos outros, entre eles 0s povos campesinos.

Diante do exposto, adotamos a segunda vertente dos estudos Pos-Coloniais como lente
interpretativa para nossas analises, por entendermos que ela trata das questbes que foram

silenciadas pela ldgica colonialista. Assim, tomamos conhecimento dos mecanismos

®Sobre as Epistemologias do Sul, em especial, estudos Pés-coloniais e Pensamento Decolonial, ver: Almeida e
Silva (2015); Ferreira e Silva (2014, 2019); Silva (2014).
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utilizados para promover o silenciamento e a subalternizacdo dos saberes dos povos
historicamente marginalizados, tendo em vista que 0 nosso objeto de estudo esta incluido
nesses saberes.

Para tanto, direcionaremos 0s nossos estudos sobre os principais conceitos que nos
auxiliam na compreensdo do contexto da producdo dos dados, bem como na analise, que sdo
0s seguintes: Colonizagdo/Colonialismo/Colonialidade; Diferenca Colonial;, Pensamento de
Fronteira; Opcdo Decolonial; Interculturalidade; Educacdo Intercultural e Pedagogia

Decolonial que abordaremos na préxima segao.

2.1 ESTUDOS POS-COLONIAIS: PERSPECTIVAS E OLHARES OUTROS PARA O
CONTEXTO CAMPESINO

Nesta secdo, com objetivo de compreender 0 nosso objeto de pesquisa, vamos
apresentar como se constituiu a ideia de saberes validos e nao validos. Por meio dos estudos
Pds-Coloniais conheceremos os fatores que explicam a exploracdo territorial e epistémica da
América Latina, especificamente dos povos campesinos. Essa exploracdo aconteceu por meio
da Colonizacdo/Colonialismo e da Colonialidade, que fazem parte do imaginario
Moderno/Colonial.

A Colonizacdo/Colonialismo é marcada pelo processo de Racionalizacdo e
Racializacdo entre os povos, e a Colonialidade d& continuidade a esse padrdo de poder na
atualidade. O Colonialismo, periodo marcado pela administracdo colonial, constituiu na
América Latina um processo de dominacdo politico, econémico e cultural por meio da
imposicdo de um projeto colonial. A Colonizagédo/Colonialismo baseia-se em um processo de
dominacdo, no qual os saberes e as relacdes culturais sdo impostos pelos conquistadores.
Nesse sentido, “o processo de dominacao colonial ndo se limitava, entretanto, a producao de
conhecimento sobre o sujeito colonizado e seu ambiente. O processo de dominagédo, na
medida em que ia além da fase de exterminacdo e subjugacdo fisica, precisava afirmar-se
culturalmente” (SILVA, 2011, p. 101).

Nesse cenario, 0s sujeitos que habitavam as terras colonizadas foram colocados na
condicdo de inferiores e colonizados sem cultura, conhecimentos, valores e crengas validos.
Para tanto, a Colonizacdo/Colonialismo esteve baseada na Racionalizacdo que estabelece o
controle de onde, de quem e de que forma os conhecimentos tidos como validos sdo

produzidos e disseminados, estabelecendo o padrdo de racionalidade eurocentrado mundial e
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constituido da Ciéncia Normal (KUHN, 1994), que inferioriza as demais producles de
conhecimentos que néo estdo atreladas a Europa.

Nesse contexto, a razdo europeia se coloca numa posigéo de superioridade em relagéo
as demais formas de pensamento que ndo atendem ao padrdo eurocéntrico, justificando e
impondo formas de dominagdo que se encontram presentes nas relacfes sociais, politicas,
econémicas e epistémicas (QUIJANO, 2000). Na Racializacdo, que se constitui na relagédo
entre conquistador e conquistado a partir da ideia de “raca” e tece a diferenca da estrutura
bioldgica, colocando “uns em situagdo natural de inferioridade em relagdo a outros”
(QUIJANO, 2005, p. 228), ela é o padrdo de poder que subordinou todas as pessoas, culturas
e estilos de vida ao eurocentrismo realizando uma classificacdo social que dividiu o0s negros,
os indios e os brancos.

Nessa Otica, a ideia de “raca” passou a ser utilizada como principal critério de
classificacdo e distribuicdo da populacdo, estabelecendo os niveis, lugares e papéis na
estrutura de poder da sociedade (QUIJANO, 2005). Nesse sentido, compreendemos que “a
matriz racial de poder € um mecanismo pelo qual ndo somente as pessoas, mas as linguas e as
religides, conhecimentos e regides do planeta sdo racializados” (MIGNOLO, 2008, p. 293).

Entdo, o processo Colonizacdo/Colonialismo da América ndo aconteceu,
simplesmente, pela ocupacdo das terras, mas, principalmente através da deslegitimacao dos
modos de vida dos sujeitos que ali habitavam. Esse processo se construiu como o primeiro
espaco de um padrdo de poder mundial, consolidando a “codificagdo das diferencas entre
conquistadores e conquistados na ideia de raga” (QUIJANO, 2005, p. 228). Essa ideia foi um
elemento fundamental para a construcdo das relacbes de dominagdo. Nessa perspectiva, a
populacdo da América foi classificada nesse padrdo de poder e depois 0 mundo (QUIJANO,
2005).

As relagBes sociais pautadas nesse processo historico construiram novas identidades
sociais, como: indios e negros. Elas redefiniram a identidade dos espanhdis e portugueses,
com um tempo depois a dos europeus, passando a incorporar uma conotacao racial. Assim, a
criagdo da ideia de “ra¢a” configurou-se como uma estratégia para legitimidade das relaces
de dominacéo das novas terras, como também, para promover a validacdo da razao, do saber
unico e universal eurocéntrico.

A ampliacdo do processo de Colonizacdo/Colonialismo europeu para as demais partes
do mundo promoveu a naturalizagdo e generalizagdo da ideia de “raga”, a naturalizacdo das

relagbes de dominacdo colonial entre europeus e 0s ndo europeus € a disseminacgédo da ideia de
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sujeitos superiores e inferiores (QUIJANO, 2005). Dessa maneira, a construcdo de novas
identidades gerou a hierarquizacdo da organizacao e composicao da sociedade, tendo em vista
que a sociedade passava a constituir-se por meio dos papeis sociais atribuidos a cada
identidade. Diante disso, as rela¢fes sociais foram consolidando-se através das relacdes de
dominacdo, nas quais determinados sujeitos eram designados para o trabalho intelectual,
assalariado e de prestigio social e outros, os povos que foram configurados como inferiores, a
servidio (indios) e a escravidio (Negros).

A identidade racial estabelecida para os sujeitos na sociedade foi utilizada como
instrumento de classificacdo social, de subalternizacdo e silenciamento de saberes entre 0s
povos. Nessas bases, esta firmado o paradigma da Educacdo Rural hegemonica, tendo em
vista que as préaticas curriculares estavam alicer¢adas numa visdo dicotdmica de sociedade
(urbano/rural, inddstria/agricultura, cientifico/popular, moderno/atrasado) e onde foi imposto
um modelo ideal de sociedade a ser seguido, que era o urbanocéntrico.

No entanto, mesmo com a independéncia das colbnias, as ideias e as praticas
estabelecidas de relacdo de poder que classificavam, subalternizavam e silenciavam os povos
ndo foram extintas, elas adquiriram uma nova roupagem, se reconfiguraram historicamente
por meio das herancas coloniais advindas da Colonialidade.

Na Colonialidade, as relacdes de dominacdo sdo marcadas por novas praticas sociais,
um novo modelo de mercado capital que mantém as relacBes sociais por meio da exploragéo e
da dominacgdo impostas pela Colonizagdo/Colonialismo. Essas novas relagdes se expressam
nas herancas coloniais trazidas pela Racionalizacdo e Racializacdo, que sdo as bases da
Colonialidade.

A Racionalizacgdo e a Racializacdo alimentam o  processo  de
Colonizagao/Colonialismo, estabelecendo a ideia de “raga” e, por meio dela, a de identidades
superiores e inferiores. A nova ldgica Colonial/Moderna adentrou as estruturas sociais,
econbmicas, politicas e epistémicas através das dimensdes da Colonialidade do Poder, do
Saber, do Ser (QUIJANO, 2005) e da Mae Natureza (WALSH, 2008), tecendo novas
identidades subjugadas a lIdgica colonial.

A Colonialidade do Poder “¢ um modelo de poder global hegemdnico que se instaurou
desde a conquista, o qual relaciona raga e trabalho, espago e pessoas a partir das necessidades
do capital, privilegiando o homem branco” (ESCOBAR, 2003, p. 62). Ela mantém na
sociedade Moderna as relagbes de funcionalidade impostas pelo discurso colonial,

reproduzindo identidades inferiorizadas entre os sujeitos, como também a ideia de espaco
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urbano superior e rural inferior. Nesse viés, “os elementos, “raca” e divisao do trabalho,
foram estruturalmente associados se reforcando mutuamente, apesar de que nenhum dos dois
era necessariamente dependente do outro para existir ou para transforma-se” (QUIJANO,
2005, p. 231).

Vinculada a essa hierarquizagdo, a Colonialidade do Saber valida a perspectiva de
conhecimento eurocéntrico, a ela esta atrelada a disseminacdo da ideia de saberes urbanos
validos e saberes campesinos ndo validos. Esse eixo da Colonialidade domina todas as formas
de controle da subjetividade, da cultura e principalmente da producdo do conhecimento
(QUIJANO, 2005). Para isso, agiu por meio da expropriacdo das populac@es colonizadas e de
seus saberes, pela repressdo das formas de producdo de conhecimento dos colonizados e pela
Imposicdo aos colonizados de uma cultura dominante Colonial/Moderna.

Nessa direcdo, é colocado para os povos do campo que 0 sucesso deriva do saber
produzido na area urbana, um saber urbanocéntrico que desconsidera as especificidades
campesinas, folclorizando e subalternizando o saber produzido por esses povos. A
Colonialidade do Saber permeia 0s espacos escolares, principalmente as escolas do territorio
campesino, onde podemos identificar o silenciamento das epistemologias dos povos do campo
e a disseminacdo das epistemes urbanas como referéncia.

Assim, as escolas do campo foi imposto um curriculo monocultural, no qual os saberes
reconhecidos e validados eram os advindos do territdrio urbano. Nesse cenario, deu-se a
folclorizagdo das producdes epistemoldgicas dos campesinos, reforcando, assim, a condigdo
de inferioridade imposta aos sujeitos do campo, concretizada na Colonialidade do Ser.

A Colonialidade do Ser concretiza-se a partir do momento em que 0S pPoOvOS
subalternizados interiorizam a condicdo imposta de raca inferior, naturalizando essa condicéo,
ou seja, ele ndo reconhece sua condigéo de ser, sua posi¢édo de sujeito no mundo, desumaniza-
se. Essa Colonialidade demonstra que além da conquista territorial dos povos colonizados,
houve também a conquista da condi¢do humana, o que fica evidente nas relagdes de poder que
subalternizam os povos diversos (indigenas, afrodescendentes, mulheres, campesinos, entre
outros).

Através da Colonialidade do Ser o territorio rural e os diversos povos campesinos
foram classificados como sujeitos atrasados (jecas-tatus, do sitio, caipiras e matutos). Assim
sendo, para serem reconhecidos como sujeitos, 0s povos do campo interiorizam

impositivamente o espaco urbano como referéncia de ser, modelo de estar no mundo. Assim,
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“¢ a imposi¢do de poder sobre o outro mediante um discurso de supremacia que inferioriza
esse sujeito outro” (ESCOBAR, 2003, p. 62).

Nesse sentido, a Colonialidade do Ser dissemina a ideia de que os padrbes urbanos
estabelecidos sdo ideais para se viver, e para atingi-los os sujeitos influenciados pelo padréo
de poder hegemdnico acabam negando seus costumes, posturas e modos de vida, e assim,
buscam referéncias culturais que historicamente subalternizaram e tentaram silenciar seus
modos de ser, mas que podem lhe proporcionar a aceitacdo dentro do padrédo hegemanico.

Para além dessas dimensdes da Colonialidade, o territdrio campesino historicamente
foi e € marcado por outra forma de dominacgéo, a Colonialidade da Mé&e Natureza (WALSH,
2008), que criou uma relacdo de dominacdo do homem sobre a natureza. Essa relacdo
promoveu a exploragdo predatoria dos recursos naturais do campo para atender aos interesses
capitalistas coloniais e neocoloniais. Hoje em dia, esses interesses sdo notaveis no
agronegocio, gue tem contribuido para que o olhar para o territorio campesino seja pautado na
exploracdo da terra.

Por meio da Colonialidade da Mée Natureza e devido as demandas e interesses do
capitalismo, acontece a imposi¢do das maneiras de tratar a natureza, as quais sdo marcadas
por uma relacdo de apropriacdo do homem com a natureza. Assim, 0s interesses do
Capitalismo determinam as formas de relacionamento com a natureza, silenciando as
cosmovisdes dos povos nativos que compreendiam a relacdo ser humano-natureza em uma
dimensao espiritual (WALSH, 2008).

Desse modo, a Colonialidade da Mé&e Natureza d4 a ideia de que tudo que se aproxima
da natureza é passivo de ser explorado. Essa ideia provocou a subalternizacdo ndo s6 dos
recursos naturais, como também dos modos de vida daqueles que viviam no ndo lugar na
Diferenca Colonial, onde viviam e vivem, por exemplo, os agricultores e os pescadores.

A Diferencga Colonial é, por meio da l6gica Colonial/Moderna, o espa¢co do ndo ser,
daqueles e daquelas que ndo eram brancos, europeus e cristdos (MIGNOLO, 2003). Ela se
compde na tensdo entre a Colonialidade e as resisténcias dos povos subalternizados, a
Decolonialidade. Essa tensdo mostra como o inferiorizado responde a subalternizacdo e ao
silenciamento de suas epistemes (SANTOS, 2010).

Nesse sentido, a Diferenca Colonial esta relacionada a construgdo das identidades do
centro e das periferias, do rural e do urbano, mas também com o lugar de interseccdo desses
espacos e identidades. Ela diz respeito ao questionamento sobre as desigualdades e aos

processos de resisténcias dos povos outros que ressignificam os padres de homogeneizacao.
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Assim sendo, a Diferenca Colonial é o espaco no qual se produz e reproduz as relacfes
de superioridade e inferioridade atribuidas pela Modernidade/Colonialidade, mas por outro
lado, nesse mesmo espaco encontram-se as acOes de resisténcia dos sujeitos que foram
subalternizados por meio do confronto colonial, questionando a estrutura dominante.

Nesse espaco se constitui o Pensamento de Fronteira (MIGNOLO, 2003), que
apresenta o anseio pela afirmacdo da diferenca, dos povos que foram silenciados
historicamente, é a resposta epistemologica dos que foram subalternizados ao projeto colonial
eurocéntrico da Modernidade. Nesse Viés, “ao invés de rejeitarem a modernidade para se
recolnerem num absolutismo fundamentalista, as epistemologias de fronteira
subsumem/redefinem a retérica emancipatéria da modernidade a partir das cosmologias e
epistemologias do subalterno” (GROSFOGUEL, 2010, p. 480).

O Pensamento de Fronteira aponta para a possibilidade de romper com o modelo do
Padrdo de Poder Moderno Capitalista, pois ele é tracado no movimento de resisténcia dos
sujeitos silenciados no lugar da Diferenca Colonial. Ele apresenta visdes outras, baseando-se
num didlogo critico com os conhecimentos daqueles que historicamente tiveram seus saberes

negados, por exemplo, 0os povos do campo. Entéo,

A Educacdo do Campo nasceu como mobilizacdo/pressdo de movimentos
sociais por uma politica educacional para comunidades camponesas: nasceu
da combinacdo das lutas dos Sem Terra pela implantacdo de escolas publicas
nas areas de Reforma Agraria com as lutas de resisténcia de inlmeras
organizagdes e comunidades camponesas para ndo perder suas escolas, suas
experiéncias de educacdo, suas comunidades, seu territorio, sua identidade.
A Educagdo do Campo nasceu tomando/precisando tomar posi¢do no
confronto de projetos de campo: contra a légica do campo como lugar de
negdcio, que expulsa as familias, que ndo precisa de educagdo nem de
escolas porque precisa cada vez menos de gente, a afirmacgdo da légica da
producdo para a sustentacdo da vida em suas diferentes dimensdes,
necessidades, formas (CALDART, 2007, p. 2).

Nessa perspectiva, 0 Pensamento de Fronteira constituiu a Opc¢do Decolonial que
possibilita a construcdo de formas outras de organizacdo social, onde ndo predomine o
sistema de hierarquizagdo. Na Opc¢do Decolonial, 0s sujeitos tecem suas resisténcias na
Desobediéncia Civil, quando estabelecem relacdo com as lutas politicas dos povos
subalternizados, e na Desobediéncia Epistémica, quando reivindicam a condi¢do epistémica
dos sujeitos subalternizados (MIGNOLO, 2008).

Nesse viés, “a desobediéncia epistémica se da no pensamento de fronteira e a propria

diferenca colonial nutre a forca de reacdo dos subalternizados aos mecanismos de acentuacao
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dessa subalternizagao” (TORRES, 2013, p. 37). Entdo, pode-se estabelecer um didlogo
intercultural, pois o0s sujeitos outros ndo negam toda producdo epistémica existente, eles
promovem a reorganizagdo da Geopolitica do Conhecimento, a partir do lugar de enunciacdo
dos povos subalternizados. Logo,

A Geopolitica do Conhecimento e a Corpo-Politica do Conhecimento
guestionam a desvinculacdo do sujeito produtor de conhecimentos do seu
lugar geografico, de Género e Racial, reconhecendo que todas as formas de
produgdo de conhecimentos tém em conta estas relages de poder (SILVA,
2015, p. 73).

A Geopolitica do Conhecimento, por meio da educacdo escolar, legitima a légica
dominante, validada através dos saberes eurocéntricos como Unicos, universais e verdadeiros,
marginalizando outros saberes e formas de producéo de conhecimento que ndo estdo na l6gica
colonial (WALSH, 2009; MIGNOLO, 2008). Para isso, a Geopolitica do Conhecimento
concretizou-se por meio de cinco organismos: locus de enunciacdo, padrdo comparativo,
estratégias de homogeneizacdo, estratégias de validacdo, critérios de aplicacdo e insercdo
social.

O lécus de enunciacdo Moderno/Colonial, por meio da Colonialidade, mantém as
estruturas sociais, politicas e principalmente epistémicas subalternizadas e silenciadas. Assim,
essas ‘‘estruturas, até agora permanentes, mantém padrdes de poder enraizados na
racializacao, no conhecimento eurocéntrico € na inferiorizacdo de alguns seres humanos”
(WALSH, 2009, p. 24).

O padrao comparativo invalida as cosmovisdes filosoficas, religiosas e sistemas de
vida por meio de teorias universalizantes (WALSH, 2009; MIGNOLO, 2008), criando a ideia
de saberes validos e ndo validos. Esse padrdo gera estruturas sociais para validar a relagao de
poder imposta pela Colonialidade. No contexto escolar essa relacdo de poder é notavel no
curriculo, por meio dos contetdos de aprendizagem classicos, relacionados as Ciéncias
Modernas, enquanto que os conhecimentos locais sdo excluidos do curriculo.

As estratégias de homogeneizagdo hierarquizam e silenciam os diferentes saberes que
ndo fazem parte do ideario Moderno. Entéo, 0s sujeitos constituintes desses saberes tiveram
sua condicdo epistémica negada, sendo submetidos as imposi¢Ges da Colonialidade do Ser.
Essas estratégias sdo incorporadas pelos sujeitos como verdades absolutas e 0s contetdos de
aprendizagem séo incontestaveis.

Os critérios de aplicacdo e de insercdo social estdo profundamente relacionados aos

sentidos atribuidos a ideia de saberes validos e ndo validos, como também, ao uso desses
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saberes na sociedade. Nesse viés, s6 é considerado valido o saber comprovado
cientificamente, ficando a margem qualquer tipo de conhecimento relacionado as
subjetividades outras.

Entdo, para romper com a Geopolitica Eurocentrada, os sujeitos submetidos a
subalternizacdo lutam, principalmente, por uma reorganizacdo da Geopolitica do
Conhecimento, para que suas historias sejam contadas além do padrdo homogeneizador do
ideario Moderno. Nesse sentido, o “reconhecimento e a dominacdo da diferenca fazem parte
da reorganizagéo interna de um sistema de dominacdo em que as a¢bes empreendidas seguem
novos caminhos” (TORRES, 2013, p. 41). Entretanto, essas agdes nao promovem mudancas
significativas, elas apresentam outros modelos de aceitacao.

Nesse cendrio, encontramos a diferenca entre identidade em politica e politica de
identidade (MIGNOLO, 2008). A Politica de Identidade é marcada pela valorizacdo das
identidades culturais e por meio da criacdo de politicas que reforcam essas identidades. No
entanto, ela homogeneiza as lutas através da ideia de identidade coletiva, por exemplo,
classificam os sujeitos do campo num perfil voltado para as préaticas agricolas,
desconsiderando as especificidades de cada povol/territorio, quando criam politicas de
identidade que reforcam a ideia de distincdo racial relacionada ao territdrio geografico. Desse
modo, “as politicas identitarias partem de um reducionismo identitario e culturalista que acaba
essencializando e naturalizando as identidades culturais” (GROSFOGUEL, 2006, p. 33).

A identidade em politica € uma Opcdo Decolonial, por se tratar de uma postura
politica de enfrentamento da ideia de politica racial. Essa identidade é construida a medida
qgue se rompe com a ideia de politica neutra e se avanca no sentido de politica plural
(TORRES, 2013). Ela baseia-se em projetos epistémicos diversos, independentemente da
origem da pessoa, rompendo com 0s mecanismos de segregacdo. Nesse Viés, 0s sujeitos
subalternizados do campo tém a possibilidade de ter uma escola em seu territorio que seja
pensada a partir do e para o campo.

Nesse sentido, direcionamo-nos para a Interculturalidade, que ultrapassa a
homogeneizacdo e a segregacdo cultural imposta pelo modelo de sociedade capitalista
mundial Moderno/Colonial. Na luta contra essa estrutura, 0s Movimentos Sociais reivindicam
o direito a condicdo epistémica negada historicamente, principalmente para os sujeitos do
campo.

Os Movimentos Sociais, dentre estes 0s campesinos, apontam a visao subalternizadora

e divulgam formas culturais, politicas e epistémicas outras de organizacdo da sociedade e de
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producdo do conhecimento. Esses Movimentos respeitam e reconhecem as diferencas e as
relacBes socioculturais presentes nos seus lugares de fala. Desse cenario, surgem perspectivas
tedricas outras, entre elas, a Interculturalidade, que vai além do reconhecimento e da
tolerancia as diferencas, se configurando como um projeto de sociedade contra hegemaonico.
(WALSH, 2008).

A perspectiva intercultural possibilita a existéncia de formas outras de conhecimentos
e distintas possibilidades de interpretar a realidade. No campo epistemoldgico, a
Interculturalidade coloca em duvida as multiplas certezas de um conjunto tedrico dominante,
que participa do processo de construcdo e de disseminacdo de conhecimentos na sociedade
Moderna.

Assim, o discurso da Interculturalidade entre povos que foram inferiorizados vem se
organizando por meio de projetos contra hegemdénicos, COmo um meio para romper com as
imposicdes daqueles que, dentro do padrdo de poder hegemdnico, sdo considerados
superiores. Ressaltamos que os grupos de matriz indigena, afrodescendente e campesinos sao
0s protagonistas desses projetos.

Aqui, no Brasil, podemos identificar a perspectiva da Interculturalidade por meio das
praticas de resisténcia e das lutas dos diferentes Movimentos Sociais, como 0s Movimentos
Negros, os Movimentos Indigenas e os Movimentos dos Campesinos, que lutam por sua
condicdo epistémica e seus direitos, indicando a criacdo de mecanismos politicos que rompam
com as Politicas Sociais e Educacionais baseadas pelo imaginario Moderno/Colonial. Os
Movimentos Sociais, atualmente, possuem participacdo ativa na construgdo das Politicas
Educacionais, como na Politica Nacional para a Educacdo do Campo.

Nesse contexto, a Interculturalidade é um projeto politico epistemologico de
organizacao da sociedade, que possibilita o dialogo entre culturas, partindo do respeito para
com as especificidades de cada povo, opondo-se a Modernidade/Colonialidade. No entanto,
na perspectiva da Interculturalidade, os grupos hegemdnicos se apropriam de determinadas
bandeiras de luta dos Movimentos Sociais para obterem vantagens. Esses grupos olham para

0s Movimentos como um mercado potencial. Assim,

A incorporagdo das reivindicagdes e a inser¢do dos grupos reivindicatorios
na logica estabelecida pela Colonialidade proporcionam ao Estado ganhos
significativos, tanto para o fortalecimento das estruturas econdmicas, quanto
para a criagdo de novas formas de sustentacdo do modelo de sistema-
mundoeuropeu/euro-norteamericano/patriarcal/moderno/coloniale  cristéo,
onde a adocdo de uma politica de oficializacdo da diferenca ¢ mais uma das
formas lucrativas de segregar e de silenciar os que podem e 0s que ndo
podem consumir a liberdade e a igualdade (TORRES, 2013, p. 42).
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Nesse sentido, a suposta valorizacdo dos que historicamente foram excluidos e a
aceitacdo das reivindicagbes dos Movimentos Sociais, caracteriza-se pelo que Walsh (2008)
denomina de Interculturalidade Funcional, que é uma vertente intercultural baseada na
Colonialidade do Poder, do Ser, do Saber e da Mé&e Natureza. Nessa vertente, “sdo
incorporados alguns aspectos da diversidade cultural, orientados a promover a tolerancia, o
respeito mutuo e maiores espacos de expressao dos diferentes grupos socioculturais, mas
sempre limitada” (CANDAU; RUSSO, 2010, p. 163).

Entdo, a inclusdo das demandas silenciadas e a oferta de pequenos espacos na logica
lucrativa do discurso inclusivo mantém as estruturas de dominacdo, de forma que ndo seja
possivel questionar os objetivos da estrutura dominante. Na educacgdo, essas estruturas se
revelam através do acolhimento das diferencas, por meio de contetdos descontextualizados
que tratam superficialmente da histdria dos povos subalternizados (TORRES, 2013).

Nessa perspectiva, a Interculturalidade Funcional é a base do paradigma da Educacéo
Rural hegemonica, que vé os sujeitos do campo como coitadinhos. Nesse paradigma, as
politicas mantém a relacdo de poder entre 0s sujeitos considerados superiores, que
estabelecem o que deve ser estudado, e 0s sujeitos tidos como inferiores, que aceitam o que é
determinado.

Em contrapartida, num movimento de resisténcia, a Interculturalidade Critica
(CANDAU; RUSSO, 2010; WALSH, 2007, 2008, 2010; SARTORELLO, 2009) esta além do
respeito, da toler&ncia e do reconhecimento da diversidade. Essa vertente esta pautada num
projeto social que considera as relagdes socioculturais, politicas e econémicas que evidenciam
0s conhecimentos e 0s saberes dos grupos sociais que foram historicamente excluidos. A
Interculturalidade Critica tem como principio a necessidade da transformacdo radical das
estruturas de poder.

Nesse sentido, a Interculturalidade Critica pode ser considerada como um meio de
garantir a condicdo epistémica negada aos diversos povos. Nessa Otica, 0S sujeitos sdo
compreendidos numa ldgica outra que trata das diferencas como possibilidade de dialogo e
convivéncia respeitosa na sociedade. Assim, o curriculo enquanto espaco de manifestacdo
possibilita imaginar a existéncia de outras formas de percep¢do dos conhecimentos e outras
possibilidades de interpretar a realidade, um Curriculo Intercultural.

No viés da Interculturalidade Critica, temos a Educacéo Intercultural, que se insere na
construcdo de modelos educacionais outros, 0s quais representam um posicionamento critico,

frente aos modelos socioculturais pré-estabelecidos, sobretudo, aos modelos neoliberais de
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expropriacdo dos direitos basicos de coexisténcia social, econdmica, politica e cultural, como
0s que foram impostos na oferta de uma educacdo escolar homogeneizadora e silenciadora
dos povos do campo, ao longo das Ultimas décadas.

Nesse sentido, a Educacdo Intercultural € uma das possibilidades de materializa¢do da
Interculturalidade Critica, quando aponta para um imaginario outro e uma instituicdo outra de
convivéncias, promovendo o dialogo entre as diferentes culturas. Ela rompe diretamente com
a légica colonial, questiona a Colonialidade que permeia a educacdo. Nessa perspectiva, 0s
protagonistas do processo educativo sdo aqueles que sofreram uma historia de submisséo e de
subalternizacdo, tendo sua origem nas raizes politicas postas em cena pelos Movimentos
Sociais que lutaram pela transformacéo social, como também pela criacdo de condicdes de

poder, de saber e de ser outro. Assim, a Educacéo Intercultural tem como principios,

Fortalecer y legitimar las identidades culturales de todos los estudiantes en la
forma que ellos y sus familias la definen; Promover un &mbito de
aprendizaje ene cual todos los estudiantes puedan expresarse y comunicarse
desde su propia identidad y préctica cultural, y enriquecerse mutuamente con
las experiencias de unos y otros; Desarrollar capacidades de comunicacion,
didlogo e interrelacion y fomentar la comunicacion, didlogo e interrelacion
equitativa entre personas (alumnos, docentes, padres de familia, etc.),
grupos, y saberes y conocimientos culturalmente distintos; Contribuir la
basqueda de la equidad social y mejores condiciones de vida (WALSH,
2008, p. 23)

Entdo, o exercicio ético que a Interculturalidade Critica apresenta em seus principios
expressam maior representatividade nas discussdes sobre a ética escolar, pois segundo
Sartorello (2009), a etnicidade escolar é definida pela relagdo historica, politica e cultural
estabelecida nos conflitos entre os grupos.

Nesse cenario, 0s povos subalternizados e inferiorizados passam a participar
diretamente da construcdo e materializacdo do projeto educativo, exercendo a sua condi¢édo
epistémica. Para tanto, faz-se necessario que a Pedagogia Decolonial (WALSH, 2009) ganhe
materialidade nas praticas docentes desenvolvidas nas instituicdes educacionais, estando
atrelada a um curriculo que promova um dialogo entre os saberes locais e os conteudos de
aprendizagem, um curriculo intercultural. Nesse vies, esta pesquisa pode trazer contribuicdes
da materialidade desse Curriculo, ao identificar como os saberes campesinos séo trabalhados
nas praticas docentes, respectivamente embasadas por um curriculo.

A Pedagogia Decolonial é primordial para que se fortalegam os projetos de sociedade
mais comprometidos com o dialogo intercultural, do que com a homogeneizacdo e

silenciamento de sujeitos individuais e coletivos. Tendo em vista que essa Pedagogia
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possibilita um processo de desaprendizagem de tudo que foi imposto pela Colonizagéo, que
provocou a negacdo dos que ndo se enquadravam no padrdo da Colonialidade (WALSH,
2009). Assim a

Pedagogia Decolonial se faz a partir do ato de se assumir como sujeitos
historicos, sujeitos estes capazes de modificar a realidade opressora como
uma forma de desaprender tudo o que foi imposto pela Colonialidade e pela
desumanizacdo para reaprender a ser mulheres e homens, em suas mais
variadas condi¢Oes: racial, social, de género, sexual, religiosa, territorial,
geracional, enfim (FERREIRA, 2018, p. 109).

Nessa perspectiva, a educacdo é um espaco de formacdo social, cultural e politica,
como também de critica a realidade estabelecida. Ela tem um compromisso transformador de
construir um novo posicionamento de enfrentamento as formas excludentes de organizacéo
social. Nesse sentido, as praticas docentes desenvolvidas nas escolas do campo, a partir da
perspectiva da Pedagogia Decolonial tém a possibilidade de assumir um carater
emancipatdrio, com o objetivo de romper com o padrdo de poder estabelecido pela Idgica
colonizadora.

Assim sendo, as lutas dos Movimentos Sociais objetivam uma educagdo que atenda as
especificidades dos povos do campo, pois esses povos lutam para construir um projeto outro
de educacdo, que tenha o campo como lugar de fala, de producdo cultural, epistémica e
politica. No proximo capitulo discorremos sobre a histéria da Educacdo do Campo no Brasil,
a Legislacdo para essa modalidade educacional e os paradigmas que permeiam a Educacéo do

Campo.
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3 EDUCACAO DO CAMPO: UMA TRAJETORIA DE LUTAS E RESISTENCIAS

Neste capitulo, apresentamos um esbogo do percurso historico da Educa¢do do Campo
no Brasil; a legislacdo brasileira sobre a Educacdo do Campo e os paradigmas que permeiam a
Educagdo do Campo’. Nossa discussdo parte da compreenséo de que essa é uma modalidade
educacional que propde uma aproximacao das praticas educativas desenvolvidas nas escolas
do campo, com a realidade dos/as campesinos/as, para que 0s sujeitos desse territorio ndo
sejam submetidos a préticas descontextualizadas de sua realidade. Tendo em vista que,
historicamente, a educacao ofertada para os/as camponeses/as esteve voltada para atender aos
interesses da sociedade moderna, desconsiderando as especificidades da populacdo do
territdrio campesino.

Diante do exposto, ressaltamos que a Educacdo do Campo advém das lutas dos povos
do campo pelo direito a uma educacdo escolar especifica e diferenciada. Fruto das
reivindicacdes dos Movimentos Sociais, ela busca conquistar espago nas politicas publicas e
proporcionar aos sujeitos campesinos reconhecimento e valorizagdo de suas epistemes. Tendo
em vista que os povos do campo, assim como as minorias criadas desde a colonizagdo, sdo
marcados pela acdo da Colonialidade, sob a forma da subalternidade, do siléncio, da
precarizacdo da educacdo, da negacdo da condicdo epistémica, como também da condicédo
humana.

A perspectiva da Educacdo do Campo € de que o povo que vive e trabalha no territério
campesino seja educado de maneira a se articular, se organizar para assumir a condi¢do de

sujeitos de direitos, protagonistas de suas historias. Para tanto,

A Educacdo do Campo se coloca em luta pelo acesso dos trabalhadores ao
conhecimento produzido na sociedade e a0 mesmo tempo problematiza, faz
critica a0 modo de conhecimento dominante e a hierarquizacdo
epistemoldgica propria desta sociedade que deslegitima os protagonistas
originarios da Educacdo do Campo como produtores de conhecimento e que
resiste a construir referéncias proprias para a solucdo de problemas de outra
I6gica de producéo e de trabalho que ndo seja a do trabalho produtivo para o
capital (CALDART, 2009, p. 38).

Entdo, para compreender como se deu a conquista por essa modalidade educacional,
na proxima secao faremos um panorama histérico sobre a oferta da educacdo escolar para 0s

povos do campo no Brasil.

"Sobre Paradigmas da Educacéo do Campo, ver: Silva, Torres e Lemos (2012); Silva, Mainar, Silva, Silva
(2014).
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3.1. HISTORIA DA EDUCACAO OFERTADA NO TERRITORIO CAMPESINO DO
BRASIL

Nesta secdo, trataremos dos aspectos voltados para a histdria da oferta da educacéo
escolarizada nos territérios campesinos do Brasil, apresentaremos trés fases historicas que
marcam essa trajetoria por meio do: paradigma da Educacdo Rural hegeménica, que emerge
no final do século XIX e inicio do século XX; o paradigma da Educacdo Rural contra
hegemadnica, que marca os anos 50, 60 e 70 e o Paradigma da Educacdo do Campo, que tem
inicio a partir da década de 80.

No século XI1X aconteceram grandes transformacdes nos setores politico, econémico e
social do pais, 0 que originou as revolugdes agroindustriais e industriais. Esse fato ocasionou
grandes mudancas na sociedade brasileira e levou os grandes latifundiarios a construirem
escolas em suas terras, para ofertar educacdo escolar a populacdo do territério rural. No
entanto, o modelo educacional ofertado nao atendia aos interesses dos povos campesinos, “um
tipo de educacdo domesticadora e atrelada a modelos econdmicos perversos” (CALDART,
2002, p. 19).

No inicio do século XX, a educacgdo escolar estava relacionada ao mundo da producéo
capitalista e a necessidade de urbanizacdo e industrializacdo, devido ao processo de
desenvolvimento da modernizacdo. No Brasil, pautada nesses moldes, a educacdo escolar
ofertada no territério rural consolidou-se nos anos 20 e 30, por meio do Ruralismo
Pedagdgico®, que propagava uma educacéo escolarizada com objetivo de fixar os sujeitos no
campo.

Nesse contexto, a educacdo escolar esteve pautada por praticas curriculares
descontextualizadas da vida, do trabalho e da cultura dos povos campesinos, pois o territério
rural era compreendido como lugar de atraso e, para sair dessa condi¢do, precisava ser
industrializado (CALDART, 2004). Nesse cenario, nas praticas docentes desenvolvidas nas
escolas rurais ndo havia espaco para 0s saberes dos campesinos, 0s quais consequentemente
eram excluidos dessas praticas.

A partir da década de 1930, a educacdo nos territorios campesinos passou a ocupar
espaco nas agendas governamentais, devido a preocupacdo com a necessidade de pessoas
capacitadas para trabalhar com os novos maquinérios de producdo. O fortalecimento da

agricultura passa a ser relacionado a educacao formal, pois se compreendia que 0S progressos

®Corrente de pensamento que tinha como objetivo propagar uma escolarizagdo que integrasse o homem as
condices regionais e o fixasse no campo.
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desejados seriam advindos do processo de modernizacdo agricola e os trabalhadores deveriam
saber 0s conhecimentos basicos, no que se refere ao contexto urbanocéntrico e industrial, para
lidar com as maquinas e as novas tecnologias.

Desse modo, houve em ambito nacional um grande aumento da oferta da educagéo
escolar no territorio rural, a qual servia para atender as expectativas da producdo, uma
educacdo escolar voltada para uma cidadania urbana que tinha como referéncia os critérios de
produtividade. Nesse sentido, aos povos do campo, submetidos a uma educagdo escolar
descontextualizada, foi negada a condicdo de sujeitos epistémicos, ficando a mercé dos
conhecimentos da sociedade moderna urbanocéntrica. E retirada dos povos do campo a
condicdo de territorio epistémico, havendo assim um racismo epistémico e territorial.

Diante de uma sociedade moderna e com tecnologias inovadoras, 0 campo passou a
ser visto como local do atraso, do rudimentar, do rdstico e das praticas primitivas de ser e
estar no mundo. Assim, a Racializacdo (QUIJANO, 2005), que justifica a inferioridade dos
sujeitos campesinos, se amplia a um nivel de Racializacéo territorial, na qual ndo ha espaco
para os saberes, 0s modos de vida e as formas de producdo comunitarias e familiares dos
pOVOS campesinos.

E nesse contexto que o paradigma da Educacdo Rural hegemdnica foi instituido e
direcionado ao mundo da producdo capitalista e a necessidade de urbanizacdo e
industrializacdo da sociedade. A educacdo escolar ofertada era alicercada em praticas
docentes descontextualizadas da vida, do trabalho e da cultura dos povos campesinos.

Entdo, a negacdo da oferta de uma educacdo escolar e de escolas de qualidade, que
contemplassem as especificidades dos povos do campo, no territério campesino, tem em si a
marca da Colonialidade do Poder. Nesse contexto, o projeto de educacdo escolar ofertado para
0s campesinos fundamenta-se na hegemonia de um pensamento educacional monocultural.

Para tanto,

A concepcao de educagdo, que desvinculava a vida dos povos campesinos
dos saberes cientificos, buscou substituir os saberes e as atitudes destes
povos por conhecimentos cientificos e valores urbanos, promovendo a
desigualdade entre os que viviam no territorio rural e aqueles que viviam no
territério urbano classificando-os como inferiores e superiores,
respectivamente (LEMOS, 2013, p. 22).

Logo, os saberes advindos das vivéncias dos povos do campo ficam excluidos dos

conteldos de aprendizagens que compdem o curriculo das escolas do campo. Assim, a
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educacdo escolar ofertada no territdério campesino colabora com a inferiorizacdo dos saberes
outros dos/as campesinos/as.

J4, na passagem da década de 1930 para 1940, a sociedade hegemdnica priorizou a
contencdo dos povos do campo no territério campesino, por meio de uma educacdo
instrucional que formava para as primeiras letras. Essa educacdo era direcionada pelos
conhecimentos cientificos, assim, as epistemes produzidas no territério campesino, como 0s
demais elementos culturais ficavam as margens do processo educativo. Nesse contexto, a
educacéo, 0 ensino e a escola no campo tornam-se espacgos que contribuem para a negacgéo
dos povos e das culturas campesinas, violentando suas epistemes e silenciando a diferenca
colonial.

Nesse cendrio, 0 pensamento pedagdgico foi marcado pelas ideias de disciplina e
autoridade, com objetivo de formar os sujeitos para atender de modo satisfatorio o
desenvolvimento do Brasil. Entretanto, existiam muitos desafios a serem superados pela
educacdo, dentre eles a superacdo do analfabetismo, a expansdo da instrucdo agricola e rural
aos povos do campo, além da formagdo técnico-profissional e universitaria (SILVA, 2015).

Em 1950, aconteceu a Campanha Nacional de Educagdo Rural, que tinha como
objetivo contribuir com “o processo evolutivo do homem rural nele despertando o espirito
comunitario, a ideia de valor humano e o sentido de suficiéncia e responsabilidade” (PAIVA,
2003, p. 65). Essa proposta buscava capacitar os trabalhadores rurais para conhecer e
acompanhar as mudancas tecnoldgicas.

Havia uma atencdo voltada para o sentimento comunitario da Educagdo Rural
hegeménica, por meio da valorizacdo dos modos de viver coletivamente. Entretanto, esse
sentimento de comunidade estava distante de uma andlise critica do contexto social,
configurando-se simplesmente como uma oportunidade de controle funcional das diferengas
campesinas atraves do desenvolvimento técnico. Nesse sentido, o tratamento funcional das
diferencas e o poder colonial sempre permearam o paradigma da Educacdo Rural.

Nas décadas de 1960 e 1970, ressaltamos que o Brasil estava sob o regime da Ditadura
Militar e existiam vérias tentativas de desarticulacdo das lutas sociais brasileiras, inclusive as
lutas dos povos do campo. As mobilizagcdes nacionais contra hegemonica foram marcadas
pela decadéncia e, nesse cenario, a Colonialidade manteve a ordem capitalista e das elites
latifundiarias. Os Movimentos Sociais, que lutavam pelos direitos negados a populacdo do

campo, foram marcados pela criminalizacdo, predominando a negagdo dos territorios
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campesinos, na qual a educacédo ofertada para os povos do campo foi silenciada em relacao as
suas especificidades.

No entanto, os Movimentos Sociais mantiveram suas bandeiras de luta por meio da
resisténcia. Entdo, eles conseguiram se rearticular, mesmo que de maneira precéria, formando
liderancas campesinas permeadas pela desobediéncia civil. Entdo, surgiram debates e
reivindicacdes contra o sistema ditatério e o desenvolvimento tecnicista em curso. Existiam
muitas reivindicagdes dos Movimentos Sociais e das pessoas que eram comprometidas com a
Educacdo Popular, que acreditavam num modelo de sociedade democrética e que, por meio da
liberdade, poderiam transformar as estruturas sociais atraves da participacdo da grande massa
popular nos processos de tomada de decisdes.

Os movimentos populares criticavam a sociedade capitalista industrial, pois ela
excluia determinados sujeitos através de varias formas de institucionalizacdo e opresséo,
principalmente, por meio do processo de escolariza¢do. Contra 0 modelo da educacédo escolar
hegeménica, que atendia os interesses da elite, surgiram manifestacGes e propostas de outras
formas educativas que tinham como objetivo a valorizagdo das classes populares, por meio do
viés da Educacdo Popular. Nesse contexto, se destacaram o Movimento de Cultura Popular
(MCP) e 0 Movimento de Educacéo de Base (MEB) (PAIVA, 2003).

No Brasil, o pernambucano Paulo Freire foi a principal influéncia da Educacéo
Popular, uma educacdo que confronta a Pedagogia Tradicional, voltada para uma prética de
reproducdo de contetdos. A partir da Educacdo Popular, a relacdo entre as vivéncias dos
sujeitos em seus contextos orienta a construcdo do conhecimento e as prioridades do que é
necessario no processo de aprendizagem. Politica e educacdo sdo indissociaveis nas praticas
educativas, pois a educacdo € compreendida como uma das possibilidades para as
transformacdes sociais (FREIRE, 2005).

Sendo um dos maiores precursores da Educacdo Popular, Paulo Freire nos apresentou
uma nova reflexdo sobre o que é educacdo, partindo da ideia de uma educacdo libertadora.
Para tanto, Freire chama a atencdo para a educacao que, por muitos anos, tem se perpetuado
nas instituicdes de ensino, afirmando que esta é alienadora por enquadrar 0s sujeitos em
modelos de educacdo que nao consideram suas realidades e seus contextos. Diante disso,
Freire (2009) acredita que a educagdo tem a funcdo de conscientizar o sujeito, levando-o a
olhar criticamente para sua realidade como forma de considerar o sujeito como pessoa.

Nesse sentido, o paradigma da Educacdo do Campo se caracteriza pela sua vinculagédo

as lutas de classe, principalmente as direcionadas a construgdo da Reforma Agréria no Brasil.
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Esse paradigma prioriza formas outras do fazer pedagdgico pautado nas vivéncias dos sujeitos
sociais marginalizados na sociedade hegemdnica. Assim, a Educacdo Popular contribui com o

paradigma da Educacdo do Campo, que

N&o pode ser entendida fora do conceito de educagédo popular. Sabemos que
esta nasceu fora da escola, mas como concepcédo de educacgdo ela teve e tem
grande influéncia na educacéo escolar. A educagdo popular faz opcéo pelo
resgate da funcdo social da Educacdo por meio de um novo projeto de
sociedade (COSTA, 2012, p. 121).

A Educacdo Popular contribuiu para projetos outros de educacdo para os povos do
territorio campesino, até hoje ela possui grande influéncia nos debates sobre educacéo. E uma
modalidade educacional que emergiu num periodo em que o Estado descuidou da educacédo
para as populacfes que residem nos territorios campesinos.

No entanto, a Ditadura Militar gerou em torno da educacdo e dos demais setores da
sociedade brasileira um regime de represséo e controle social dos conflitos, por meio de uma
I6gica de obediéncia. A escola passou a ser um lugar de negacdo das identidades dos sujeitos
do campo, tendo em vista que a identidade urbana foi imposta como modelo ideal. Nesse
contexto historico, muitas conviccdes tedricas e politicas foram castigadas, entretanto, foram
desenvolvidas e evoluiram discretamente em fung&o da redemocratizacéo do pais.

Entre os movimentos organizados que lutaram pela redemocratizacdo do Brasil e pela
afirmacdo cultural e educacional dos povos do campo, podemos destacar a influéncia do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que teve grande participacdo nas
reivindicacdes sociais voltadas para o campo na década de 1980.

Foi em 1984, que o MST foi formalmente criado, no Primeiro Encontro Nacional de
Trabalhadores Sem Terra, realizado na cidade de Cascavel, Parana. Esse Movimento Social
surge em um contexto de mobilizagbes sociais das quais participaram ativamente o
Movimento das Mulheres, dos Sindicalistas, das AssociacGes de Bairro, dos Funcionarios
Publicos, dos indios e dos Negros (BORGES, 2012). A apropriagio capitalista da terra foi o
que motivou as lutas sociais do MST pela Reforma Agraria no Brasil, tendo em vista que o
modelo colonial de distribuicdo de terra perdura até hoje.

Nos anos 80 e inicio dos anos 90, periodo que foi marcado pela redemocratizacéo do
pais, 0s movimentos sociais reivindicavam um projeto novo de sociedade. Existia uma grande
pressdo popular, principalmente pelas lutas dos Movimentos Sociais e pela atuacdo da
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag), do Movimento Nacional
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), do Movimento Eclesial de Base (MEB) e da
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Comissdo Pastoral da Terra (CPT), que mobilizou a sociedade civil para enfrentar a ditadura
militar.

Nesse “processo de resisténcia a ditadura militar, ¢ mais efetivamente a partir de
meados da década de 1980, as organiza¢des da sociedade civil, especialmente as ligadas a
educacdo popular, incluiram a educacdo do campo na pauta dos temas estratégicos para a
redemocratizacdo do pais” (BRASIL, 2007, p. 11). As lutas dos movimentos sociais do
campo ganham corpo no espagco da diferenca colonial, por sujeitos que lutam para
reconquistar suas condi¢des epistémicas, por uma epistemologia da fronteira e ndo por uma
epistemologia dominante, propondo pensamentos, posturas e pedagogias outras.

Em 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal (CF), com “a garantia da educacdo
como direito de todos e dever do Estado, também a educacdo dos povos e populacbes do
campo encontram espaco legal para ser reivindicada como direito, fundamentado na condicéo
béasica de cidadania de seus sujeitos” (MOREIRA; MENEZES, 2014, p. 41). Ressaltamos que
a luta reivindicando uma educacdo para os povos do campo ja estava contemplada, mas ndo
com suas especificidades, ja que a concepc¢do de educacao abordada no texto legal era abstrata
e ndo dava conta dos diferentes contextos nos quais pretendia ser ofertada.

Os acontecimentos da década de 1990 e dos anos 2000 sdo essenciais para
compreendermos 0s aspectos iniciais do projeto de Educacdo do Campo, por meio de
manifestacGes e propostas que ampliaram o espaco e debate das diferentes populagdes
campesinas. Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Bésica estabelece a
Educacdo do Campo como uma modalidade especifica de educacdo, a qual deve ter
respeitadas as especificidades e que o calendario escolar se adapte as particularidades da vida
nos territrios campesinos e de cada regido. Esse seria um marco legal que influenciaria as
politicas de educacdo para 0s povos do campo.

Na busca pela garantia de suas epistemologias, 0s povos do campo marcaram territorio
nas politicas educacionais, por meio da Articulacdo Nacional por uma Educacdo Basica do
Campo, sediada em Brasilia. Um marco desse periodo aconteceu em 1997, que foi o Primeiro
Encontro Nacional de Educadores da Reforma Agraria (I ENERA). Articulado com o MST,
estiveram o Fundo das Nagdes Unidas Para a Infancia (Unicef), a Organizacdo das NacGes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil (CNBB) e a Universidade de Brasilia (UnB), entre outros (BORGES, 2012), que
representaram o surgimento do Movimento Por uma Educacdo do Campo. A partir dai,

iniciou-se um dialogo assimétrico e tensionado entre o Estado e a sociedade civil. Entéo,
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aconteceu o reconhecimento das diferencas socioculturais e das necessidades de reconstrucéo
do projeto politico pedagdgico para as escolas do territério rural, por parte do Estado.

Em 2002, devido a essas mobilizacbes, é construida a primeira Legislacdo
Educacional para Educagdo Bésica das escolas do territério campesino. A Resolucdo
CNE/CEB n° 36/2002, que instituiu as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica das
escolas do campo, direcionou um projeto de educacdo para as escolas campesinas pautado no
desenvolvimento sustentavel dos povos do campo.

Em 2004, aconteceu a Segunda Conferéncia Nacional “Por Uma Educacdo do
Campo”, que permeou discussdes sobre as complexidades da Educagdo do Campo, como
também, a colaboracdo de novos parceiros nos debates sobre essa modalidade educacional.
Através da intensificacdo das lutas sociais, aconteceu nessa ocasido a criacdo da SECAD
(Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade), que depois se tornou
SECADI (Secretaria de Educagéo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclus&o)®.

Por meio dessas mobilizacbes nacionais, 0 territorio campesino passou a ser Vvisto
como um lugar que estabelece relagdes sociais, econdmicas, politicas e educacionais
diferentes ao que se refere ao territdrio urbano. Entdo, “esse paradigma rompe com o
paradigma da Educacdo Rural, que tem como referéncia o produtivismo, ou seja, 0 campo
somente como lugar da produgdo de mercadorias e ndo como espago de vida” (FERNANDES;
MOLINA, 2004, p. 10).

A Educacdo do Campo ndo se limita a garantia do acesso ao conhecimento
sistematizado, ela também faz critica as formas de producéo do conhecimento impostas pela
Colonialidade do Saber. Nesse sentido, € possivel perceber que a concepc¢do de Educacdo do
Campo é permeada por perspectivas outras que contribuem para a superacdo de maneiras
homogeneizantes de escolarizacéo, pautadas no padrdo Moderno/Colonial.

Assim, compreendemos que o paradigma da Educacdo do Campo é considerado como
um paradigma que esteve voltado até a década de 1950 na denuncia da Educacdo Rural e que,
a partir da década de 1960, aumentou as manifestacdes que reivindicavam uma educacao
especifica e diferenciada para os povos do territdrio campesino. Salientamos, principalmente,
a contribuicdo do MST nas manifestacbes contra hegemonicas que impulsionaram a

construcdo do paradigma da Educacdo do Campo.

°Que atualmente foi extinta, fato que se constitui como um retrocesso, pois a SECADI tinha como objetivo
assegurar o direito a educagdo com qualidade e equidade, com politicas publicas educacionais voltadas para a
incluséo social.



50

Entdo, entendemos que “uma escola do campo ¢ a que defende os interesses da
agricultura camponesa, que construa conhecimentos, tecnologias na direcdo do
desenvolvimento social e economico dessa populacdo” (ARROYO; FERNANDES, 1999, p.
47). Ou seja, uma escola ligada ao mundo do trabalho, da cultura, da producdo, também
associada a luta pela terra, ao projeto popular de desenvolvimento para 0 campo.

O povo campesino reivindica uma Educacdo Intercultural, que fortaleca sua cultura,
seus saberes, suas crencas. Ele luta para que a Diferengca Colonial ndo seja utilizada como
forma de silenciamento dos processos de producdo do conhecimento, de suas formas de
organizacédo da acdo educativa e de sua condicao epistémica.

A Educacdo do Campo é marcada por uma historia de lutas, que entre outras
reivindicacdes, quer uma Educacgéo Intercultural que leve em conta 0 campo e seus sujeitos
enquanto parte da sociedade, enquanto sujeitos de direitos. Para isso, propde uma
rearticulacdo politica, legitimada por uma legislacdo que passe a conceber as diferencas e as
especificidades desses povos e suas identidades individuais e coletivas.

Os povos do campo lutam por um projeto de educacédo que reconheca os saberes e 0S
fazeres outros como forma vélida de producdo de conhecimentos, pautado no paradigma da
Educacdo do Campo, que tem suas particularidades asseguradas pela legislacdo educacional

brasileira, que abordaremos na proxima secéo.

3.2. LEGISLACAO BRASILEIRA PARA EDUCACAO DO CAMPO

Nesta secdo, apresentamos 0s principais dispositivos legais brasileiros que tratam
indiretamente e diretamente sobre a Educacdo do Campo e possibilitam a compreensdo do
contexto educacional do campo em termos de politicas publicas. Ressaltamos que tomamos
como referéncia inicial a Constituicdo Federal de 1988 (CF) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira (LDB).

Ao analisarmos os dispositivos legais, percebemos que indiretamente a Educacdo do
Campo ¢ contemplada na Constituicdo Federal, pois, de acordo com o Art. 205, “a educagao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd& promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. Nesse sentido, todos os/as

cidaddos/as tém direito a educagéo, independente do territdrio que estes ocupam.
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Ressaltamos que a Lei n° 9394/96 — LDB, embora reconheca que existem diferencas
entre 0s contextos educacionais do campo e da area urbana, ndo especifica como essas
diferencas serdo contempladas e valorizadas no contexto escolar, em seu Art. 28, quando
afirma que: “na oferta da Educacdo Basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacGes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida rural e de

cada regido”, principalmente:

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

Il - organizacdo escolar prépria, incluindo adequacdo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condic6es climaticas;

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

Dessa maneira, compreendemos que o sistema de ensino promovera adaptacdes para
possibilitar que as escolas do campo se adequem as peculiaridades do campo, mas nao
encontramos 0s subsidios que contemplardo, de fato, as especificidades do contexto
campesino. Assim, evidenciamos que, no que diz respeito a Educacdo do Campo, a LDB esta
pautada na perspectiva da Interculturalidade Funcional, que “permiten el permanecer y
fortalecimiento de 1&s estructuras sociales establecidas y su matriz colonial” (WALSH, 2009,
p. 2). As diferencas do contexto educacional campesino sdo reconhecidas, mas ndo sao
adotadas medidas para mudar o sistema de reproducdo dos conteddos valorizados pela
sociedade hegemdnica que sdo implantados nas escolas do campo.

Agora, vamos analisar os dispositivos legais que tratam diretamente das questdes

relacionadas a Educacdo do Campo, destacados no quadro 2.

Quadro 2 - Legislacdo nacional para a Educagdo do Campo

Documento Assunto

Dispe sobre o Fundo de Manutengdo e
Lei n. 9.424, de 24 de dezembro de 1996. | Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério, na forma prevista no art.
60, § 7° do Ato das Disposi¢cbes Constitucionais
Transitdrias, e da outras providéncias.

Parecer CNE/CEB N° 36, de 04 de Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas

dezembro de 2001. Escolas do Campo.

Trata das questdes inerentes a realidade da escola do

Resolucdo N° 1, de 03 de abril de 2002. | campo.

Dias letivos para a aplicacdo da Pedagogia de

Parecer CNE/CEB N° 1, de 02 de Alternancia nos Centros Familiares de Formagéo por
fevereiro de 2006. Alternancia (CEFFA).
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Parecer CNE/CEB N° 23, de 12 de
setembro de 2007.

Consulta referente as orientacBes para o atendimento
da Educacao do Campo.

Lei N° 11.494, de 20 de junho de 2007.

Regulamenta o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo.

Parecer CNE/CEB N° 3, de 18 de
fevereiro de 2008.

Reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2007, que trata
da consulta referente as orientacbes para o
atendimento da Educacgdo do Campo.

Resolucdo N° 2, de 28 de abril de 2008.

Estabelece diretrizes complementares, normas
principios para o desenvolvimento de politicas publicg
de atendimento da Educacdo Basica do Campo.

Decreto N° 6.755, de 29 de janeiro de
2009.

Institui a Politica Nacional de Formacgdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica,
disciplina a atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES no fomento a programas de formacao inicial
e continuada, e da outras providéncias.

Resolucéo CEE/PE N° 02, de 31 de mar¢o
de 20009.

Institui diretrizes, normas e principios para a
Educacdo Basica e suas Modalidades de ensino nas
Escolas do Campo que integram o Sistema de
Educacéo do Estado de Pernambuco.

Lei N°11.947, de 16 de junho de 20009.

Disp0e sobre o atendimento da alimentacéo escolar e
do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos
da educagdo basica.

Parecer CNE/CEB N° 4, de 13 de julho de
2010.

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Bésica.

Decreto 7.352, de 04 de novembro de

Dispbe sobre a politica de educacdo do campo e o
Programa Nacional de Educacéo na Reforma Agréria

2010. - PRONERA.
Parecer CNE/CEB N°: 16, de 05 de junho | Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo
de 2012. Escolar Quilombola.

Resolugéo n° 2, de 01 de julho de 2015.

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a

formag&o continuada.

Fonte: A Autora (2020)

Nota: adaptado da legislagdo nacional sobre Educacdo do Campo (2020).

Ao analisarmos esses dispositivos, percebemos que a Lei n® 9.424, de 24 de dezembro

de 1996, em seu Art. 2° determina a diferenciagdo do custo-aluno, com vistas ao

financiamento da educacdo escolar nas escolas do campo. Nesse sentido, o § 2° aponta para “a

diferenciagdo de custo por aluno, segundo os niveis de ensino e tipos de estabelecimento”

(7]


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.494-2007?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.755-2009?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.755-2009?OpenDocument
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(BRASIL, 1996). Assim, a verba destinada as escolas do campo estd baseada nas condigdes
do contexto do estudante camponés.

O Parecer CNE/CEB N° 36, de 04 de dezembro de 2001, voltado para as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo, apresenta preocupagdo com a
inclusdo dos saberes dos estudantes campesinos para a construcdo do perfil da escola do
campo, pois “a identidade da escola do campo é definida pela sua vinculacdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos estudantes”
(BRASIL, 2001, p. 22). No entanto, em sua maioria os saberes dos estudantes campesinos
ficam excluidos das vivéncias nas escolas e ndo ha uma politica de incentivo que possibilite a
incluséo, de fato, dos saberes dos estudantes das escolas do campo.

O Art. 5° do Parecer supracitado ressalta que as propostas pedagogicas das escolas do
campo contemplardo a diversidade do campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais,
politicos, econdmicos, de género, geracdo e etnia (BRASIL, 2001). A Resolugdo n° 1, de 03
de abril de 2002, trata das questdes inerentes a realidade da escola do campo e vem reforcar o
respeito a diversidade do territério campesino, como podemos perceber no Art. 13, quando

afirma que,

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

| - estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das criangas,
dos jovens e dos adultos do campo na construgdo 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 democrética, 0 acesso ao avanco cientifico e tecnoldgico e respectivas
contribuicbes para a melhoria das condi¢bes de vida e a fidelidade aos
principios éticos que norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas
sociedades democraticas (BRASIL, 2001, p. 3).

J& o Parecer CNE/CEB n° 1, de 02 de fevereiro de 2006, apresenta questdes voltadas
para os dias letivos e para a aplicacdo da Pedagogia de Alternancia nos Centros Familiares de
Formacdo por Alternancia (CEFFA). Salientamos que os objetivos dos CEFFA estdo
direcionados a formacdo integral dos jovens do meio rural, adequada a sua realidade,
promovendo a melhoria da qualidade de vida das familias, por meio da aplicacdo de
conhecimentos técnico-cientificos e o estimulo do jovem do sentido de comunidade, vivéncia

grupal e desenvolvimento do espirito associativo e solidario (BRASIL, 2006).
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A Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta o0 FUNDEB, estabelece,
entre seus numerosos dispositivos, no Art.10, a distribuicdo proporcional de recursos dos
fundos, considerando as diferentes etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino
da Educagdo Baésica, com destaque aos seguintes incisos: VI — anos iniciais do Ensino
Fundamental no campo; VIII — anos finais do Ensino Fundamental no campo; X1 — Ensino
Médio no campo (BRASIL, 2007).

No entanto, a realidade das escolas localizadas em territdrio campesino é marcada pela
saida dos estudantes do campo para a cidade. O sistema de ensino nas escolas do campo nao
contempla todos os niveis de ensino, assim, quando os estudantes vdo cursar o Ensino Médio,
em sua maioria, vao para escolas do territorio urbano.

O Parecer CNE/CEB n° 23, de 12 de setembro de 2007, apresenta as orientagdes para
o0 atendimento da Educacdo do Campo e amplia os recursos destinados a Educacgdo do Campo,
favorecendo-a com recursos maiores por aluno e admitindo a efetivacdo de consorcios entre
dois ou mais municipios. O Parecer CNE/CEB n° 3, de 18 de fevereiro de 2008, faz o
reexame desse parecer e estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da educacéo basica do campo.

Em 2008, a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2008, estabelece as Diretrizes Complementares,
Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de Atendimento da
Educacdo Basica do Campo, tracando as medidas legais para o funcionamento e a criacdo de
escolas do campo.

O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, institui a Politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES no fomento a programas de
formacao inicial e continuada, e da outras providéncias. Em seu Art. 2°, sobre os principios da
Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, contempla
como um de seus principios: “ampliar as oportunidades de formagdo para o atendimento das
politicas de educacdo especial, alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educacédo
indigena, educacdo do campo e de populagGes em situacdo de risco e vulnerabilidade social”
(BRASIL, 2009, p. 1).

A Resolugdo CEE/PE n° 02, de 31 de marco de 2009, institui diretrizes, normas e
principios para a educacdo basica e suas modalidades de ensino nas Escolas do Campo que
integram o Sistema de Educacdo do Estado de Pernambuco. Entre outras atribuicdes,

ressaltamos em seu Art. 6°;
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Constitui responsabilidade do Poder Publico garantir as pessoas residentes
no campo, a Educacéo Especial, em todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino, assegurando a matricula em classe comum do ensino regular, e, de
forma complementar ou suplementar, o Atendimento Educacional
Especializado — AEE, aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo (BRASIL, 2009, p. 2).

Percebemos que esse dispositivo legal contempla a Educacdo Especial nas escolas do
campo, por meio das salas de Atendimento Educacional Especializado (AEE), colocando
sobre responsabilidade do Poder Publico, a garantia desse atendimento diferenciado para os
estudantes que precisam desse suporte para, assim, participar do processo de ensino-
aprendizagem.

A Lei n® 11.947, de 16 de junho de 2009, dispbe sobre o atendimento da alimentacéo
escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da educacgéo basica, assegurando

uma alimentacdo de qualidade por meio do:

Emprego da alimentacdo saudavel e adequada, compreendendo o uso de
alimentos variados, seguros, que respeitem a cultura, as tradicbes e 0s
habitos alimentares saudaveis, contribuindo para o crescimento e 0
desenvolvimento dos alunos e para a melhoria do rendimento escolar, em
conformidade com a sua faixa etaria e seu estado de saude, inclusive dos que
necessitam de atencéo especifica (BRASIL, 2009, p. 4).

O Parecer CEB n° 04, de 13/07/2010, estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica. Na modalidade da Educacdo do Campo, a identidade da
escola do campo é definida pela sua vinculagdo com as questdes inerentes a sua realidade,
ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos estudantes, na memoria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos
sociais em defesa de projetos que associem as solucBes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida.

Em 2010, também foi assinado o Decreto n® 7.352/2010, que dispde sobre a politica de
Educacdo do Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA),
fortalecendo as conquistas dos ultimos anos, bem como, propbe a ampliacdo da oferta de

educacéo aos povos do campo. Assim,

Art. 1° A politica de educacdo do campo destina-se a ampliacdo e
qualificagdo da oferta de educacdo bésica e superior as populacbes do
campo, e sera desenvolvida pela Unido em regime de colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, de acordo com as diretrizes e
metas estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo e o disposto neste
Decreto.§1%Para os efeitos deste Decreto, entende-se por: | - populagdes do
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campo: os agricultores familiares, os extrativistas, 0s pescadores artesanais,
os ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma agréria, 0s
trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os caicaras, 0s povos da
floresta, os caboclos e outros que produzam suas condicBes materiais de
existéncia a partir do trabalho no meio rural; e Il - escola do campo: aquela
situada em area rural, conforme definida pela Fundagdo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela situada em area
urbana, desde que atenda predominantemente a populacGes do
campo. § 2° Serdo consideradas do campo as turmas anexas vinculadas a
escolas com sede em area urbana, que funcionem nas condicdes
especificadas no inciso Il do § 1°. §3® As escolas do campo e as turmas
anexas deverdo elaborar seu projeto politico pedagégico, na forma
estabelecida pelo Conselho Nacional de Educacédo. § 4° A educacdo do
campo concretizar-se-a mediante a oferta de formacdo inicial e
continuada de profissionais da educacdo, a garantia de condi¢fes 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-pedagogico e em conformidade
com a realidade local e a diversidade das populacbes do campo
(BRASIL, 2010, p. 5 — Grifos nossos).

Em 2012, o Parecer CNE/CEB n° 16, de 05 de junho de 2012, estabelece Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgdo Escolar Quilombola. Ent&o, a partir desse Parecer se
fez necessario que o MEC, os gestores dos sistemas de ensino, as escolas de educacéao bésica,
as instituicdes de educacdo superior e de educacdo profissional e tecnolégica considerem as
comunidades quilombolas rurais na implementacdo de politicas e praticas voltadas para a
populacdo que vive nas areas rurais do pais, respeitando as suas especificidades. Ressaltamos
que o reconhecimento de uma educacao especifica para o povo quilombola do campo é fruto
das lutas dos Movimentos Sociais, neste caso 0s Quilombolas.

Ja a Resolucdo n° 2, de 01 de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada. Ela esta direcionada a formacao de professores para o exercicio da docéncia na
Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e nas respectivas modalidades
de educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacdo Profissional e
Tecnologica, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e
Educacgéo Escolar Quilombola), nas diferentes &reas do conhecimento e com integracdo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar (BRASIL, 2015).

Por meio da leitura dos textos legais percebemos que a Educacdo do Campo, em temos

de legislagdo, conquistou muitos direitos, os quais foram frutos das reivindicagcdes dos
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Movimentos Sociais, que historicamente lutam pelos direitos das populacbes menos
favorecidas e exploradas pela sociedade hegemonica.

Entretanto, mesmo com uma legislacdo voltada para os diversos aspectos
educacionais, como: assegurar educacdo especial por meio das salas AEE (Atendimento
Educacional Especializado); atendimento aos niveis de ensino, dos anos iniciais ao Ensino
Médio; infraestrutura que possibilite o desenvolvimento de diversas atividades; um Projeto
Politico Pedagdgico baseado na realidade local, entre tantos outros aspectos supracitados.
Podemos perceber que ainda hd uma grande distancia entre as questGes asseguradas pela
legislacdo e a concretizacdo desses aspectos educacionais na pratica cotidiana dos contextos
escolares campesinos.

Ao analisarmos os dispositivos legais que tratam diretamente das questdes
relacionadas com o contexto da Educacdo do Campo, compreendemos que esses dispositivos,
assim como o0s que tratam indiretamente dessa modalidade educacional, estdo embasados na
vertente da Interculturalidade Funcional. Eles indicam as agdes a serem desenvolvidas,
porém, ndo indicam como essas acdes serdo efetivadas.

Salientamos que o Parecer CNE/CP n° 15/2017, do Conselho Pleno Nacional de
Educacao, aprovado na sessdo publica de 15 de dezembro de 2017, que junto ao projeto de
resolucdo a ele anexo, instituem e orientam a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC. Por meio dessa base as escolas do territério campesino cada vez mais sao
direcionadas por curriculos que ndo abordam os saberes e vivéncias dos/as campesinos/as,
tendo em vista que a implantacdo de uma Base Nacional Comum Curricular unifica os
conteddos a serem trabalhados e ndo considera as particularidades de cada contexto
educacional, principalmente das escolas do campo.

Assim, nos questionamos: Como serdo asseguradas as especificidades dos campesinos
no contexto escolar? Que meios serdo utilizados para garantir que os direitos assegurados pela
Legislacdo sejam efetivados, de fato? Por meio desses questionamentos podemos fazer uma
reflexdo sobre a quantidade de questbes que permeiam a Educacdo do Campo e que precisam
ser concretizadas de fato. Na proxima secdo abordaremos os paradigmas da Educacdo do

Campo.
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3.3 PARADIGMA DA EDUCACAO DO CAMPO: CAMINHOS OUTROS PARA UMA
EDUCACAO ESCOLAR PAUTADA NAS EPISTEMES DOS/AS CAMPESINOS/AS

Nesta secdo, apresentamos a origem epistémica do paradigma da Educacdo do Campo,
que nasceu como mobilizacdo/pressdo dos Movimentos Sociais por uma politica educacional
para comunidades camponesas (CALDART, 2012). Dentre as reivindicacdes, destacamos a
luta desses movimentos por uma educacao escolar especifica e diferenciada.

O final de 1980 e inicio de 1990 foi um periodo marcado pela redemocratizacdo no
Brasil, nesse cendrio, os movimentos sociais lutavam, reivindicando projetos outros de
sociedade. Dentre as reivindicacOes, destacamos a proposta dos povos do campo por uma
educacéo escolar voltada para as especificidades do contexto campesino, principalmente, no
que se refere a condicdo epistémica desses sujeitos. Assim, a luta por uma Educacdo do
Campo diferenciada, contrariava os interesses da sociedade hegemdnica capitalista que
subalternizava os sujeitos e o territorio campesino.

Os Movimentos Sociais Campesinos compartilham a ideia do campo como lugar de
vida, de trabalho e de cultura outra, com destaque para um contexto de producdo de saberes,
no qual os povos campesinos tém direito a protagonizar a construcdo de suas epistemes. Para

tanto,

E preciso compreender que por tras da indicagdo geografica e da frieza de
dados estatisticos esta uma parte do povo brasileiro que vive neste lugar e
tém relagdes sociais especificas que compdem a vida no e do campo, em
suas diferentes identidades e em sua identidade comum; estdo pessoas das
diferentes idades, estdo familias, comunidades, organizagdes, movimentos
sociais (CALDART, 2004, p. 150).

Nesse cenario, os Movimentos Sociais Campesinos reivindicam um projeto escolar
pautado no Paradigma da Educacdo do Campo, o qual rompe com as estruturas hegemanicas,
sugerindo epistemologias e projetos politicos outros. Nesse paradigma, os saberes dos povos
campesinos sao frutos da desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008), entdo, esses saberes
no contexto escolar sdo considerados conteddos de aprendizagens voltados para as lutas, as
histdrias, os trabalhos e as culturas dos povos do campo. Assim, destacamos a possibilidade
dos professores em suas praticas docentes compreenderem 0s sujeitos do campo por meio das
suas especificidades e das particularidades do territorio campesino.

Desde o final dos 1990, os Movimentos Sociais Campesinos vém lutando por politicas

educacionais que garantam a valorizagdo dos conhecimentos/saberes dos camponeses e
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consequentemente o trato dos saberes campesinos nas praticas docentes desenvolvidas nas
escolas. Nesse sentido, essas praticas vivenciadas compreendem as peculiaridades dos modos
de vida dos sujeitos do campo, que se constroem e dialogam com os saberes e 0S espagos para
além do territério campesino.

Logo, “uma escola do campo ¢ a que defende os interesses, a politica, a cultura ¢ a
economia da agricultura camponesa, que construa conhecimentos e tecnologia na dire¢do do
desenvolvimento social e econdomico dessa populacdo” (FERNANDES, 1999, p. 51). A
Educacdo do Campo é contraria ao modelo de Educacgdo Rural, que é fruto dos interesses do

capital. Assim,

A Educagéo do campo se coloca em luta pelo acesso dos trabalhadores ao
conhecimento produzido na sociedade e a0 mesmo tempo problematiza, faz
a critica a0 modo de conhecimento dominante e a hierarquizagdo
epistemoldgica propria desta sociedade que deslegitima os protagonistas
originarios da Educacdo do campo como produtores de conhecimento e que
resiste a construir referéncias proprias para a solugdo de problemas de uma
outra logica de producdo e de trabalho que ndo seja a do trabalho produtivo
para o capital (CALDART, 2009, p. 38).

Em seus contextos de vida os povos do campo produzem significados, valores,
comportamentos e ideias que correspondem aos aprendizados baseados nas relagdes culturais
e politicas. Entretanto, “a cultura hegemonica trata os valores, as crengas, 0S saberes do
campo ou de maneira romantica ou depreciativa, como valores ultrapassados, como saberes
tradicionais, pré-cientificos e pré-modernos” (ARROYO, 1999, p. 23). Assim, tudo que esta
relacionado ao campo € posto numa condicao de inferioridade. Entao, “a Educagdo do Campo
nomeia um fendmeno da realidade brasileira atual, protagonizado pelos trabalhadores do
campo e suas organizac@es, que visa incidir sobre politicas de educacdo desde os interesses
sociais das comunidades camponesas” (CALDART, 2012, p. 257).

A Educacdo do Campo é contréria ao modelo de Educacdo Rural, que atende 0s
interesses do capital. Entre os motivos que levaram a necessidade de mudanca do paradigma
da Educacdo Rural para o da Educacdo do Campo, destacamos o silenciamento e a
subalternizacdo da cultura campesina. Tais motivos se ddo ndo sé pela analise critica da
escola rural, como também pelas propostas de desenvolvimento para o campo, em geral
centradas no agronegocio e na exploragdo indiscriminada dos recursos naturais. Nessa
perspectiva, o campo € um territério marcado pela Colonialidade da Mae Natureza (WALSH,
2008), que se materializa na relagdo de dominacdo e exploracdo do homem sobre a natureza,

extraindo dela tudo que possa ser lucrativo, em nome da satisfagcdo de um bem comum.
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Dessa forma, o territorio rural “seria tudo aquilo passivel de ser enquadrado como
aspecto geografico, como se a natureza e 0s sujeitos que vivem neste espaco nao se
construissem em inter-relacdo que traz tanto elementos do aspecto geografico quanto
socioculturais” (LEMOS, 2013, p. 64). Nesse contexto, os interesses do Capitalismo
determinam as maneiras de se relacionar com a natureza, silenciando as cosmovisdes dos
povos nativos que compreendiam a relacdo ser humano/natureza em uma dimensdo espiritual
(WALSH, 2008).

Assim, as questdes relacionadas a sustentabilidade e a diversidade s&o
complementares a educacdo do campo, pois propdem novas relacdes entre as pessoas e a
natureza. Entdo, ela valoriza e respeita a relacdo que o/a camponés/a tem com a terra,
proporcionando a inclusdo dos saberes campesinos sobre a terra nas praticas desenvolvidas no
ché&o da escola.

Entdo, ¢ funcdo da escola “incorporar no curriculo do campo os saberes que preparam
para a producdo e para o trabalho, os saberes que preparam para a emancipacao, para a justica,
os saberes que preparam para a realizagdo plena do ser humano como humano” (ARROYO,
2009, p. 83). Assim, o paradigma da Educacdo do Campo defende uma educagao escolar que
ndo menospreze o jeito de ser dos povos do campo, mas que valorize a cultura camponesa e
estabeleca dialogos com os diferentes saberes presentes na sociedade. Uma educacao do e no
campo, ndo para 0s povos do campo, onde 0s protagonistas sdo aqueles que tiveram
historicamente seus modos de ser, de viver e conviver subalternizados e silenciados pelo
padrdo de poder Moderno/Colonial.

A partir do paradigma da Educacdo do Campo, compreendemos que a educacdo
escolar envolve no processo de ensino aprendizagem a realidade sociocultural e epistémica
dos povos campesinos. “Os paradigmas fazem a ponte entre a teoria e a realidade, ou seja,
praticas teorias tendo como referéncias 0s conhecimentos construidos a partir de determinada
visdo de mundo que projeta as acdes necessarias para a construcdo e a transformacdo da
realidade” (LEMOS, 2013, p. 67). Nesse viés, se faz necessario que as praticas docentes
realizadas compreendam as especificidades do cotidiano dos povos do campo.

Nesse sentido, as estratégias que permeiam estas praticas estdo para além da sala de
aula, construindo um espacgo de aprendizagem para além desse limite, promovendo o didlogo
com os saberes produzidos e disseminados fora da escola. Entdo, para melhor
compreendermos a Educacdo do Campo e as praticas docentes desenvolvidas no contexto

escolar campesino, precisamos nos debrucar sobre as questdes curriculares, tendo em vista
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que as praticas desenvolvidas nessas escolas sdo orientadas por um curriculo. Por isso, na

préxima secao discorremos sobre as Teorias Curriculares.



62

4 CURRICULO

Neste capitulo, discorreremos sobre as Teorias de Curriculo: Tradicional, Critica e
Pos-Critica. O estudo dessas teorias contribui para entendermos as préaticas curriculares
realizadas nas escolas localizadas em territorio campesino, como também, suas relaces com
os paradigmas da Educacdo do Campo. Entdo, a partir das perspectivas das Teorias de
Curriculo ja citadas, apresentamos 0s elementos que caracterizam a organizagdo, O
planejamento e os conteldos de aprendizagem que direcionam as praticas docentes embasadas
nas teorias curriculares, para compreender como esses elementos apontam caminhos para o
trato com os saberes da comunidade presentes na escola. Para tanto, em termos de
organizacao do capitulo apresentaremos quatro secOes: a) Teorias Curriculares; b) Curriculo:
uma perspectiva tradicional; c¢) Teoria Critica: uma nova perspectiva de curriculo; d) Teoria

Pas-Critica: uma estrutura curricular outra.

4.1 TEORIAS CURRICULARES: PERSPECTIVAS PARA AS PRATICAS DOCENTES

Nesta secdo, apresentamos o conceito de curriculo e as perspectivas tedricas
curriculares. Para Silva (1999), as teorias de curriculo apresentam uma questdo de identidade
ou de subjetividade. Na “etimologia da palavra “curriculo”, que vem do latim “curriculum”,
“pista de corrida”, podemos dizer que no curso dessa “corrida” que € o curriculo acabamos de
nos tornar o que somos” (SILVA, 1999, p. 15). Nesse sentido, ndo podemos simplesmente
reduzir o curriculo aos conhecimentos que o constituem, pois estes estdo relacionados
diretamente com o que somos, com a nossa identidade, estdo além de conteudos curriculares,
tém a ver com a nossa subjetividade.

Segundo Silva (1999), existem outros significados atribuidos a palavra curriculo que
estdo relacionados ao contexto escolar; neste, o curriculo é compreendido por meio das
dimensdes: oficial, em acdo e oculto. O curriculo oficial vai das orientagdes nacionais para
organizacdo do ensino, como 0s guias curriculares propostos pelas redes de ensino, até as
acOes desenvolvidas na sala de aula, como o programa das disciplinas e os planos de ensino
dos/as professores/as; o curriculo em acdo representa as praticas pedagogicas realizadas nas
escolas, ou seja, &€ decorréncia de tudo que ¢ ensinado. Ja o curriculo oculto é constituido por
todos os elementos que permeiam o0 ambiente escolar e que, mesmo sem fazer parte do

curriculo oficial, influenciam o processo de aprendizagem.
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As propostas curriculares produzidas pelas redes de ensino, dos programas das
disciplinas e dos planos de aula dos/as professores/as, apresentam o que sera ensinado, o que
caracteriza o curriculo oficial. Esse curriculo advindo da organizagdo prévia como forma de
direcionar o processo de ensino aprendizagem, se concretiza no curriculo prescrito. De acordo
com Sacristan (2000), o curriculo prescrito abrange os contetdos e as orientacdes que sdo
definidas para a elaboracdo das matérias escolares e as praticas curriculares. Assim, “quando
definimos o Curriculo estamos descrevendo a concretizagdo das fungdes da prdpria escola e a
forma particular de enfocé-las num momento historico e social determinado, para um nivel ou
modalidade de educagio, numa trama institucional” (SACRISTAN, 2000, p. 15).

A definicdo de um curriculo esta diretamente relacionada a concepc¢do de sujeito, de
sociedade e de educacdo escolar expressos nos conteudos presentes na pratica curricular.
Desse modo, os contetdos de aprendizagem nédo se reduzem unicamente as contribuicfes das
disciplinas e das matérias tradicionais, eles estdo direcionados para a formacdo dos sujeitos,
de modo a atender sua funcdo social. Assim, podemos considerar 0s saberes dos povos
campesinos como contetdos de aprendizagem, pois sdo conhecimentos construidos no
contexto local que historicamente ficaram excluidos do curriculo escolar.

Nesse sentido, ndo podemos compreender o curriculo apenas como um guia ou manual
didatico, mas como conteudos de aprendizagem que estdo em dialogo com os saberes locais,
por isso, sdo considerados interculturais. Nessa dire¢do, Santiago (1990) apresenta que 0S
estudos curriculares tém apontado para a necessidade de uma abordagem ampla de curriculo,
no trato para com as questdes explicitas e implicitas na préatica curricular nas escolas.

Para tanto, faz-se necessario refletir sobre organizacdo do curriculo na escola, tanto o
seu planejamento, como também de que modo o0s saberes dos povos campesinos sdo tratados
nas praticas docentes desenvolvidas nas escolas, pois elas sdo direcionadas por um curriculo.

Entdo, entendemos que para compreender o trato dos saberes dos povos campesinos
nas praticas docentes, faz-se necessario saber, também, quais séo as fontes utilizadas pelos/as
professores/as para tratar dos saberes dos povos campesinos? Quais saberes desses povos sao
abordados nessas praticas? Em quais atividades esses saberes sdo trabalhados? Quais
perspectivas tedricas estdo presentes nas praticas curriculares e docentes? Para tanto, nas
proximas secBes buscamos compreender o curriculo através de trés Perspectivas Tedricas:

Tradicional, Critica e Pés-Critica, como veremos a seguir.
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4.2 CURRICULO: PERSPECTIVA TRADICIONAL

Nesta secdo, discorreremos sobre a Teoria Tradicional de Curriculo. Para discutirmos
sobre essa perspectiva tedrica, apresentaremos a origem histérico-epistémica da perspectiva
tedrica tradicional; as concepcOes de sociedade, de sujeito, de cultura e de educagdo que
permeiam o curriculo tradicional; as caracteristicas desse curriculo no que se refere a sua
organizacéo, ao planejamento e aos contetdos de aprendizagem.

A discussdo sobre curriculo surge a partir da institucionalizacdo da educacdo de
massas. Nesse sentido, o curriculo foi criado visando atender a massificacdo da educacéo,
devido a rapida evolucao do processo de transformacéo da sociedade agréria para industrial,
da sociedade rural para a urbana e do processo de migracdo das pessoas do campo em busca
de trabalho, como também a consolidacdo do Estado Nacao.

De acordo com Silva (2011), foram as condi¢fes relacionadas a institucionaliza¢éo da
educacao de massas que levaram a construcdo do campo de estudos do curriculo, surgindo nos

Estados Unidos como campo especifico profissionalizado. Dentre essas condicGes estao:

A extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos, a
segmentos cada vez maiores de populagdo; as preocupacfes com a
manutencdo de uma identidade nacional, como resultado das sucessivas
ondas de imigracdo; o processo crescente industrializacdo e urbanizagdo
(SILVA, 2011, p. 22).

No entanto, os/as trabalhadores/as qualificados/as e com formacao escolar ndo eram
suficientes para atender a demanda advinda do setor de producéo industrial, 0 que provocou
um aumento na demanda escolar, tendo em vista a auséncia de méo de obra qualificada para
atender o setor produtivo. Esse cenario colocou em duvida a eficiéncia da escola que tinha
como funcdo primordial formar os/as estudantes de acordo com a necessidade do processo de
industrializacdo da sociedade, como também promovendo a participacdo na vida econémica.
Diante disso, a escola e o curriculo sdo tidos como instrumentos de controle social, submissos
ao desenvolvimento urbano e industrial.

Nessa perspectiva, ressaltamos que os estudos sobre curriculo tinham como objetivo
atender ao processo de transformacdo da sociedade. Nesse contexto, Bobbitt produz o livro
The Curriculum, no qual define que o curriculo tem a funcdo de formar o/a estudante para
uma vida adulta economicamente ativa, industrial e urbana, reforcando a ideia de que a
educacéo escolar € um instrumento fundamental para o progresso da sociedade. Bobbitt tem
suas bases tedricas nos principios da Administracdo Cientifica do Trabalho, desenvolvendo o
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que denominou de grande consciéncia de grupo, que deveria atuar para fins comuns do
Capitalismo industrial (SILVA, 2011).

Nessa perspectiva, os/as estudantes reproduzem verdades absolutas, impostas por um
determinado curriculo que exclui o contexto local. Entdo, Bobbitt, através do contexto
historico de consolidacdo do capitalismo e da linha de montagem, buscou inspiracdo para
definir o curriculo e como materializa-lo, sempre seguindo um mecanismo de controle que
definia os conteldos a serem ensinados, os quais estavam direcionados as demandas do
sistema Moderno/Colonial.

Nesse Viés, o curriculo servia como instrumento de controle social que contribuia para
0 estabelecimento do processo de hierarquizacdo social, tido como natural, que era
reproduzido pela falta de dominio de determinados conteudos de aprendizagem trabalhados na
escola. A educacdo e o curriculo, nessa perspectiva, formam sujeitos capazes de superar as
diferencas e alcancar o padrdo de desenvolvimento industrial e urbano, Moderno/Colonial.
Dewey enfatizava que o objetivo do curriculo estava direcionado para as experiéncias das
criangas e dos jovens, sendo que o curriculo significava um dos elementos para o0 progresso e
a reforma social (SILVA, 2011).

Nessa Otica, o curriculo era permeado pelos eixos da Colonialidade do Saber e do Ser,
a medida gue havia o controle do que deveria ser ensinado e quais conteddos de aprendizagem
eram validos. Nesse cenario, a escola formava sujeitos subalternos e inferiores, de modo que
as pessoas do territério urbano ocupavam a posicdo de superioridade em relacdo aos
campesinos, que deveriam copiar o modelo de ser daqueles/as que vivem no territorio urbano.

Os estudos de Bobbitt sdo concretizados por Tyler, quando ele apresenta a ideia de
organizacdo e de desenvolvimento do curriculo, transformando-o em um campo
especializado, no qual sé aqueles ditos especialistas poderiam definir como elaborar o
curriculo, como também, quais contetdos de aprendizagem deveriam ser ensinados, tragando
a geopolitica do conhecimento moderno-colonial (SILVA, 2011).

Nesse sentido, ressaltamos que em sua maioria, 0 curriculo se constitui por meio de
programas idealizados por especialistas alheios as realidades escolares, baseados no 16cus da
I6gica urbanocéntrica que exclui as vivéncias dos/as estudantes, principalmente os/as
campesinos. Entdo, compreendemos que a perspectiva tedrica de Curriculo Tradicional exclui
as vivéncias e os saberes dos povos campesinos, a medida que esta pautada na Colonialidade

e consolida-se atraves da Geopolitica do Conhecimento.
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Para tanto, a escola por meio do Curriculo adéqua os sujeitos a sociedade, propagando
neles o sentido de aceitacdo do outro como superior, atraves da Colonialidade do Ser, na qual
0s sujeitos negam sua condi¢do de sujeito campesino, incorporando a condigdo de sujeito
urbano. Nessa perspectiva, o Curriculo Tradicional é permeado pelo que Arroyo (2012)
nomeia de Pedagogia de desenraizamento, a qual faz a expropriacdo dos saberes dos sujeitos
subalternizados, produzindo o outro inexistente atraveés da conformacdo do outro como
coletivos inferiores e sub-humanos, como percebemos através do paradigma da Educacao
Rural hegemonica.

Compreendemos que a pratica docente direcionada por essa perspectiva tedrica
curricular propaga o silenciamento dos saberes dos povos do territério campesino, pois 0s/as
docentes atuam como transmissores/as de saberes urbanocéntricos descontextualizados.
Ressaltamos que o curriculo ndo é ontoldgico, é uma construcdo historica, por isso, se faz
necessario refletir o porqué de determinados contetdos serem contemplados no curriculo,
enquanto outros sdo excluidos. No entanto, esse processo de reflexdo requer autonomia no
caminho curricular a ser percorrido, o que exige dominio tedrico sobre os elementos que

compdem o curriculo.

4.3 CURRICULO E TEORIA CRITICA

Nesta secdo, apresentamos os elementos que permeiam as Perspectivas Teoricas
Criticas de Curriculo, que questionam a racionalizacdo contida na cientificidade da Teoria
Tradicional de Curriculo. Na Perspectiva Critica, o curriculo resulta da relacdo de poder na
qual se faz presente intencionalidades politicas, econdémicas, nunca sendo neutras e
desinteressadas.

Assim, compreendemos que “as Teorias Criticas do Curriculo efetuam uma completa
inversao nos alicerces das Teorias Tradicionais” (SILVA, 2011, p. 29). Isso devido ao fato de
que, para as Teorias Tradicionais de Curriculo ndo era preocupacao fazer qualquer tipo de
guestionamento aos arranjos educacionais existentes ou as formas dominantes de
conhecimento, a formagéo social dominante, visto que os modelos tradicionais de Curriculo
estavam preocupados com as questdes técnicas de como fazer o curriculo.

Em contrapartida, as Teorias Criticas de Curriculo colocavam em xeque 0S
pressupostos presentes nos processos educacionais. Enquanto as Teorias Tradicionais de

Curriculo eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacao, as Teorias Criticas de Curriculo séo
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teorias de desconfianca, de questionamento e de transformacéo radical, pois o importante ndo
é conhecer técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que permitam
compreender o que o curriculo faz (SILVA, 2011).

Por meio da Nova Sociologia da Educac&o™®, configuraram-se novos referenciais de
analise sistémica sobre o curriculo. Um dos principais teoricos é Young, ao definir o
conhecimento escolar como objeto de pesquisa da Sociologia da Educagdo. Com isso, 0
curriculo passa a ser considerado objeto de pesquisa investigado sociologicamente, em que a
questdo do conhecimento passava a ser central. De acordo com Young, deve-se contrapor a
ideia de conhecimento como dado objetivo, entendendo-o em uma concepgdo de

conhecimento condicionado e relativo (SILVA, 2011). Assim, a

[...] postura é a de discutir o status de quem tem o poder de validar certos
saberes como sendo conhecimento e, portanto, verdades, em detrimento de
outros saberes ndo considerados como verdadeiros. Em sua perspectiva inicial,
0s Unicos possiveis critérios de validacdo dos saberes sdo a ética e a politica.
Em outras palavras, um conhecimento é valido e legitimo se tem capacidade
de contribuir para a libertagdo humana (LOPES; MACEDO, 2011, p. 78).

Para Young, quanto mais o curriculo for naturalizado como unico possivel, legitimo e
correto, mais eficiente é o processo de deslegitimacdo dos saberes que sdo excluidos desse
curriculo, nesse caso especifico, os saberes dos povos do campo. Além desse tedrico, outros
constituem a Nova Sociologia da Educacdo, como: Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot
e Establet, Bowles e Gintis. Para esses autores, a escola passa a ser analisada como integrante
do aparelho ideoldgico do Estado, reprodutora da estrutura das relacdes desiguais entre as
classes, dual e dirigida pelos interesses da classe capitalista (SILVA, 2011).

Nesse sentido, esses tedricos trazem para 0 campo do curriculo uma insatisfagdo com a
escola excludente, centrada em conteudos de aprendizagem neutros, universalizantes e
tecnicistas. Ao contrario do modelo tedrico tradicional do Curriculo, que se centrava muito
mais em como elaborar e organizar o curriculo, a perspectiva teérica Critica do Curriculo
comeca a abordar as desigualdades e injusticas sociais nos espacos escolares. Com isso, passa
a questionar as ldgicas excludentes impostas no Curriculo Tradicional, propondo outros
estudos a partir de novas perspectivas no campo curricular, baseadas no dialogo, na
construcdo e reconstrucdo coletiva da aprendizagem, na reflexdo e nos processos

democraticos e emancipatorios.

'°A Nova Sociologia da Educacio, iniciada por Michael Young, na Inglaterra, nos primeiros anos da década de
setenta, constituiu-se na primeira corrente socioldgica primordialmente voltada para a discussdo do curriculo.
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No entanto, mesmo questionando, os estudos mantém as estruturas da Geopolitica do
Conhecimento dominante Moderno/Colonial, pois o lugar de enunciacdo de validagcdo de
saberes ndo muda, a exemplo do que acontece no paradigma da Educacdo Rural Contra
Hegemonica: é questionado o poder do dominante, mas o dominado nédo é reconhecido como
sujeito de direito.

Salientamos que os estudos de Freire ndo compreendem uma teorizagcdo especifica
sobre curriculo, mas suas obras discutem questdes que estdo relacionadas diretamente com a
teorizagdo curricular, como: o que ensinar? Em suas obras ele traz preocupagdes quanto a
questdo epistemoldgica: o que significa conhecer? Essa preocupacdo torna-se evidente no
conceito de educacdo bancaria, que expressa a Vvisdo epistemoldgica que concebe o saber
desconectado da totalidade onde os alunos estdo inseridos. Na educagdo bancéria, o saber é
algo produzido fora da realidade e independente das pessoas envolvidas com o ato

pedagdgico. Assim,

Nela, o educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real
sujeito, cuja tarefa indeclinavel € “encher” os educandos os conteudos de sua
narragdo. Conteudos que sdo retalhados da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganharia significacdes
(FREIRE, 2005, pp. 65-66).

Entdo, a préatica curricular, com isso, resulta da producdo de sujeitos subalternizados
para o0 conhecimento, pois seu objetivo é levar o/a estudante a negar seus saberes,
incorporando os contetidos de aprendizagem cientificos. E esse eficientissimo e tecnicismo
que a Perspectiva Critica de Curriculo questiona, pois o importante ndo é desenvolver técnicas
de como fazer o curriculo prescrito ou a préatica curricular, mas desenvolver conceitos que
permitam compreender o que o curriculo faz. Com isso, se preocupam com a conexao entre o
saber, a identidade e o poder e trazem para o campo do conhecimento curricular a necessidade
de entendermos o porqué desse e ndo outro saber a ser ensinado nas escolas.

Nesse sentido, apontamos para a necessidade da contextualizacdo dos saberes e das
vivéncias dos povos do campo, ou seja, a educacdo contextualizada, para que as praticas
curriculares que eles sdo submetidos tenham sentido e significado. Entdo, notamos a
necessidade de uma organizagdo curricular que considere os interesses dos estudantes e
estabeleca um didlogo com a cultura acumulada historicamente, visando articular a
apropriacédo dos contetidos de aprendizagem com a vida dos/as estudantes, contextualizando-a

com o que é ensinado na escola.
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4.4 TEORIA POS-CRITICA: ESTRUTURAS CURRICULARES OUTRAS

Nesta secdo, apresentamos 0s elementos que marcam a origem histérico-epistémica da
perspectiva tedrica de Curriculo Pés-Critica. Nessa perspectiva, pautamo-nos nos estudos da
abordagem Pds-Colonial, pois ela aborda conceitos que nos auxiliam na explicacdo do que é
denominado de Curriculo Intercultural.

Para Silva (2011), foi na busca pela superacdo da centralidade presente nas Teorias
Criticas de Curriculo que surgem as Teorias Pos-Criticas do Curriculo. Nessas Teorias, as
relacfes de poder ndo se estabeleciam apenas determinadas pelo econémico e pelo politico,
mas refletem as relagdes socioculturais, étnicas e de género. Nas Teorias Pos-Criticas, as
analises estruturalistas embasadas pelo marxismo cederam lugar as analises pos-
estruturalistas, pds-modernistas e pds-colonialistas, em que estudos das relacbes de género,
raca, etnias e culturais comegam a questionar as bases que validam o que ensinar e a quem
ensinar. Entdo, nos filiamos a Teoria Pos-Critica de Curriculo, por entender que ela atende os
anseios da luta por uma educacéo especifica dos povos do campo.

Nesse sentido, compreendemos que a perspectiva tedrica Pds-Colonial traz para as
Teorias Curriculares duas discussdes silenciadas. A primeira “reivindica a inclusdo das
formas culturais que refletem a experiéncia de grupos cujas identidades culturais e sociais sdo
marginalizadas pela identidade europeia dominante” (SILVA, 2011, p. 126). Ja a segunda, ¢
direcionada para o questionamento das formas como o Outro é representado pelo padrdo
europeu dominante nos contetidos de aprendizagem.

Na primeira discussdo, € possivel evidenciar que mesmo com a independéncia das
colbnias, as ideias e as praticas de relacdo de saber e poder que classificavam,
subalternizavam e silenciavam o0s povos continuavam forjando identidades culturais tidas
como inferiores. Nesse viés, identificamos nos curriculos herancas coloniais que

mantiveram/mantém a Colonialidade dos saberes e fazeres outros. Entéo,

O que se tornava importante era a transmissdo, ao Outro subjugado, de uma
determinada forma de conhecimento. (...) O projeto colonial teve, desde o
inicio, uma importante dimensdo educacional e pedagogica. Era através
dessa dimensdo pedagdgica e cultural que o conhecimento se ligava, mais
uma vez, ao complexo das relag@es de poder (SILVA, 2011, p. 128).

Nesse contexto, constituem-se até hoje as marcas das herangas coloniais nas escolas,
em que através do curriculo determinam como saber vélido contetdos de aprendizagem

especificos. O processo de dominacdo colonial ndo se limitava, apenas, & producdo do outro
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dominado, mas a producdo e a reproducdo de saberes que tornavam presentes a relacdo de
saber e poder imposta pela Colonizacdo/Colonialismo, ou seja, a uns caberia ter saberes
cientificos e aos outros, subalternizados, experiéncias passiveis de serem enquadradas, que é o
caso das vivéncias dos/as campesinos/as.

Na segunda discussdo, a Perspectiva Pds-Colonial traz o conceito de representacéo
para compreender o curriculo. Esse conceito corresponde as formas pelas quais o outro é
representado, onde o outro colonial, neste caso, o/a campesino/a, devido a sua diferencga
tornava-se um ponto de definigdo e redefinicdo do proprio sujeito dominante. Entdo, a Teoria
Pds-Colonial “considera a representacdo como um processo central na formacdo e producédo
da identidade cultural e social” (SILVA, 2011, p. 127). Para explicar essa rela¢éo, utilizamos
a ideia de curriculo como um processo, pois “pode-se captar o processo em diferentes
modelos ou representagfes diversas, que sdo 0 ponto de apoio na investigagdo curricular”
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 138).

Assim, compreender o curriculo como um processo possibilita-nos questionar a
Colonialidade presente em cada uma dessas instancias, bem como questionar a Geopolitica do
Conhecimento Moderno/Colonial, que desde a Perspectiva Tradicional de Curriculo vem
criando mecanismos de silenciamento dos diferentes saberes, produzindo na escola a
diferenca colonial epistémica.

Nesse cendrio, os povos inferiorizados, dos quais destacamos 0s campesinos, criam
acOes de resisténcia a assepsia cultural dos saberes e dos fazeres, para tanto, organizam
situacOes dial6gicas através do Pensamento de Fronteira, mostrando outras I6gicas e maneiras
de pensar, que sdo diferentes da logica eurocéntrica e dominante. Dai a necessidade de um
Curriculo Intercultural.

O Curriculo Intercultural promove o dialogo entre as diferentes culturas, em que a
referéncia é o lécus de enunciacdo dos sujeitos que foram historicamente inferiorizados. Um
curriculo que materializa as decisfes pedagdgicas do coletivo, em que dimensédo politica ndo
representa uma transposicdo de decisGes alheias ao contexto das escolas, um curriculo
pautado numa Pedagogia Decolonial.

A Pedagogia Decolonial tem como principios ideoldgicos, a Interculturalidade Critica,
construida em um imaginério distinto de sociedade, permitindo pensar e criar condi¢do para
um poder social diferente, como também uma condicdo diferente, tanto de conhecimento

como para a existéncia em sociedade, que tem varias matrizes, dialogando.
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Assim, o Curriculo Intercultural constroi-se a partir do contexto sociocultural, politico
e epistémico ao qual a escola pertence, integrando os saberes da escola com as atividades
desenvolvidas na comunidade, ou seja, o deslocamento é das disciplinas para os saberes
produzidos pela comunidade escolar, ou seja, um curriculo que pretende articular os
conhecimentos dos povos que foram historicamente excluidos.

A organizacdo do Curriculo Intercultural compreende, entdo, a interaprendizagem, o
didlogo e a articulacéo das diferentes culturas e saberes e a participacao dos diferentes sujeitos
da comunidade, ou seja, ndo ignora a producdo de conhecimento existente, mas parte da
organizacdo tomando como locus os sujeitos e as epistemes dos povos que constituem a
comunidade escolar, na nossa realidade, os povos campesinos e suas diferentes identidades.
Nesse sentido, compreendemos que a Teoria Pés-Critica de Curriculo é a base para o
Paradigma da Educagdo do Campo que embasa as praticas outras. Praticas essas que podem
“compreender o Curriculo das escolas a partir dos saberes dos povos campesinos dos seus
modos de vida” (LEMOS, 2013, p. 102). Na proxima se¢éo, apresentamos a discussao sobre a

prética docente, tendo em vista que o curriculo embasa as diversas praticas.

4.5 PRATICA DOCENTE: CAMINHOS OUTROS PARA UM FAZER DOCENTE

Nesta se¢do, discorreremos sobre pratica docente e a importancia da reflexdo para o
trabalho do/a professor/a no contexto campesino. Nesse sentido, salientamos que
compreendemos a pratica docente como o fazer do professor, ou seja, ao trabalho que esta
relacionado a atividade da docéncia e que possui embasamento tedrico que direciona seu
trabalho. No entanto, a pratica docente pode ser alterada, principalmente a partir do
“envolvimento do professor em processos reflexivos sobre si mesmo, no contexto
profissional, com previsiveis implicagdes no seu autoconhecimento, como pessoa e como
profissional” (SANTOS, 2005, p. 51).

Assim, a préatica docente € resultado desse movimento de reflexdo sobre o ensino e a
aprendizagem em dialogo constante com o conhecimento tedrico, sendo, pois, nesse
movimento entre reflexdo do fazer e a teoria que acontecem as mudancas que podem
possibilitar a integracdo dos saberes outros nas praticas docentes. E no subjetivo e no coletivo
gue a pratica docente se constrai, ela ndo é simplesmente fruto das vivéncias individuais do/a
professor/a, como também n&o é somente o resultado das relacfes estabelecidas no contexto.

Nesse sentido, falar de pratica docente implica entender que esta traz em sua concretizagdo as
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concepcdes de sujeito campesino, de sociedade, de educacdo escolar e de saberes dos povos
campesinos, “¢ neste sentido que ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos” (FREIRE, 1996, p.
25).

Entdo, a atividade docente vai se constituindo no decorrer da vida profissional por
meio dos conhecimentos adquiridos nos cursos de formacdo e das experiéncias com a
docéncia nos diversos contextos. Assim, a pratica docente ndo se reduz a transmissdo de
conhecimento. Esta atividade ndo tem caréter fixo, podendo se transformar/ressignificar por
meio das situacgdes vivenciadas pelo/a professor/a no cotidiano de sua profisséo.

Salientamos que a pratica docente ndo se insere simplesmente no ambito da pratica
entendida como institucionalizada ou na acdo que se refere aos sujeitos, mas ela também
abrange a teoria, que compreendemos como instrumentalizadora da pratica. Assim,

entendemos que, para além da prética, a referéncia neste sentido é com a praxis docente, pois,

a transformacdo da préatica dos professores deve se dar, pois, numa
perspectiva critica. Assim, deve ser adotada uma postura cautelosa na
abordagem da préatica reflexiva, evitando que a énfase no professor nédo
venha a operar, estranhamente a separacdo de sua pratica do contexto
organizacional no qual ocorre. Fica, portanto, evidenciada a necessidade da
realizacdo de uma articulagdo, no ambito das investigagcdes sobre pratica
docente reflexiva, entre praticas cotidianas e contextos mais amplos,
considerando o ensino como pratica social concreta (PIMENTA, 2012, p.
28).

Nesse contexto, o fazer do/a professor/a se insere num fazer educativo, na funcdo de
ensinar, entdo, a pratica docente estaria localizada na pratica educativa, compreendendo esta
como “as praticas sociais [que] sO se tornardo educativas pela explicitagdo/ compreensao/
tomada de consciéncia de seus objetivos, tarefa da investigacdo cientifica na educagdo”
(FRANCO, 2012, p. 152). Esse fazer, no entanto, também é pedagdgico, tendo em vista que
tem finalidades e objetivos especificos.

Nesse sentido, se faz necessario deixar claro a distingdo entre as diversas praticas,
mais especificamente, a pratica pedagdgica, a pratica docente e a pratica educativa. As
praticas pedagdgicas sdo aquelas com objetivos definidos e é mais ampla que a préatica
docente, que é considerada um de seus elementos e configura-se no fazer docente. Ja as
praticas educativas podem ndo vir acompanhadas de uma finalidade clara. No entanto,
podemos perceber outros sentidos elaborados sobre o que se configuraria como préatica
educativa, essa pratica vincula-se ao papel da educacdo, a funcdo social do ensino e ao

conhecimento de como se aprende (ZABALA, 1998). Assim, compreendemos que a pratica
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pedagdgica se configura por ser mais ampla que a préatica docente, incorporando esta Ultima
como um de seus elementos.

Assim, a pratica docente, ao ser identificada como um dos elementos da préatica
pedagogica, se refere a acdo do/a professor/a que envolve a sala de aula, 0 acompanhamento
do processo de ensino-aprendizagem e a avaliacdo com objetivo de contribuir para a
ressignificacdo do fazer docente. Entdo, compreendemos que a reflexdo precisa estar presente
tanto na préatica docente como na pratica pedagodgica, mas é preciso reconhecer que existem
varios niveis de reflexdo que permeiam as diversas praticas.

E nesse movimento de reflexdo que os saberes campesinos podem ser incluidos na
pratica docente, mas € preciso que esse processo de inclusdo aconteca através da perspectiva
da Teoria Curricular P6s-Critica, como também, da perspectiva da Educacdo Intercultural,
que possibilita a existéncia de formas outras de conhecimentos e distintas possibilidades de
interpretar a realidade.

A partir de uma reflexao critica de sua pratica, com um olhar outro para os saberes do
contexto local, o/a docente pode fazer uso da perspectiva da Interculturalidade Critica e
desenvolver seu fazer docente através do dialogo entre os diversos saberes. Nesse movimento
ele/a faz uso de sua autonomia durante as aulas e rompe com o paradigma da Educacéo Rural,
qgue é marcado pela Interculturalidade Funcional. Nessa perspectiva, as diferencas sdo
reconhecidas, mas nao sdo consideradas em suas especificidades.

J& a Interculturalidade Critica pode ser considerada como um meio de garantir a
condicdo epistémica negada aos diversos povos, principalmente 0s campesinos, que
historicamente foram submetidos as praticas docentes pautadas na transmissao dos contetdos
urbanocéntricos. Entdo, por meio dessa perspectiva pode haver a insercdo de saberes outros
nas diversas praticas docentes, pois a Interculturalidade Critica esta além do respeito, da
tolerdncia e do reconhecimento da diversidade. Essa vertente estd baseada em um projeto
social que considera as relacdes socioculturais, politicas e econdémicas que demonstram 0s
conhecimentos e 0s saberes dos grupos sociais que foram historicamente excluidos.

Compreendemos que, por meio da pratica docente, pautada na perspectiva da
Interculturalidade Critica, ha, entdo, a tentativa de superar o tecnicismo que coloca o
professor numa posicdo de mero aplicador de técnicas e reprodutor de contetdos advindos de
contextos externos ao seu local de trabalho, retirando sua autonomia intelectual e promovendo
a desvalorizacéo dos saberes do contexto local, nesse caso, especificamente, os saberes dos/as

campesinos/as. Assim,
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a reflexdo sobre a prética constitui um questionamento da prética, e um
questionamento efetivo inclui intervengdes e mudancas. Para isto ha de se
ter, antes de tudo, de algum modo, algo que desperte a problematicidade
desta situacdo. A capacidade de questionamento e de autoquestionamento é
pressuposto para a reflexdo. Esta ndo existe isolada, mas é resultado de um
amplo processo de procura que se da no constante questionamento entre o
gue se pensa (como teoria que orienta determinada préatica) e o que se faz
(GHEDIN, 2012, p. 152).

Nesse sentido, ressaltamos “a necessidade da reflexdo sobre a pratica a partir da
apropriacdo de teorias como marco para as melhorias das praticas de ensino, em que 0
professor € ajudado a compreender o seu proprio pensamento e a refletir de modo critico
sobre sua pratica” (LIBANEO, 2012, p. 83). Nesse viés, repensar como os saberes dos povos
campesinos sdo abordados nas préticas docentes, como também, a importancia desses saberes
para os/as estudantes do campo no processo de aprendizagem. Apresentamos no proximo

capitulo os saberes dos povos dos territorios campesinos.
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5 TERRITORIO CAMPESINO: SABERES E VIVENCIAS OUTRAS

Neste capitulo, discorremos sobre os saberes dos povos do campo. Para tanto, se faz
necessario explanar sobre a compreensdo de territorio, propriamente dito. Na sequéncia,
situamos nosso entendimento sobre o territdério campesino, o qual estd relacionado com os
saberes dos povos do campo.

Partimos da compreensdo de Santos (2006), que apresenta uma nocao de territorio que
envolve uma totalidade que vai além da compreensao do territorio como unidade, ou seja, “¢ o
lugar em que desembocam todas as acOes, todas as paixdes, todos os poderes, todas as forcas,
todas as fraquezas, isto €, onde a histéria do homem plenamente se realiza a partir das
manifestacdes da sua existéncia” (SANTOS, 2006, p. 13). Nesse sentido, entendemos que ha
varias concepcles de territério, e admitir uma unidade para o territério é cair em um

equivoco. Entdo, o conceito no qual pautamo-nos enfatiza que o

territério ndo é apenas o conjunto dos sistemas naturais e de sistemas de
coisas superpostas. O territorio tem que ser entendido como o territério
usado, ndo o territorio em si. O territorio usado é o chdo mais a identidade. A
identidade é o sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O territorio é
o fundamento do trabalho, o lugar da residéncia, das trocas materiais e
espirituais e do exercicio da vida (SANTQOS, 2006, p. 14).

Desse modo, compreendemos o territorio campesino para além dos aspectos
geograficos, reconhecendo as constru¢des socioculturais oriundas desse espaco que produzem
identidades outras, com crengas, costumes, valores e vivéncias que ndo se encaixam no
padrdo urbanocéntrico Moderno/Colonial. Por isso, podemos afirmar que o territorio
campesino é submetido ao que Walsh (2008) denomina de Colonialidade da Mée Natureza,
devido aos mecanismos de opressdo que predominam nesse territério, por ser considerado
como um meio propicio a exploracdo de seus recursos, em uma relacdo de subalternizacdo na
qual “o campo planta e a cidade janta”.

No entanto, compreendemos o campo como territorio que é material e imaterial
(FERNANDES, 2012), ou seja, constituido “numa dupla face, tendo de um lado as
especificidades que caracterizam o espaco geografico e do outro os saberes que sdo forjados
na lida com a terra, nas diferentes atividades de trabalho, bem como nas diferentes formas de
organizacdo dos povos campesinos” (LEMOS, 2013, p. 65). Ndo podemos reduzir esse
territorio aos aspectos geograficos, com recursos passiveis de exploracdo, pois, relacbes

outras sao estabelecidas pelos diferentes sujeitos que nele habitam.
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Nesse contexto, para 0S povos campesinos, “o territorio € espaco de liberdade e
dominag¢do, de expropria¢do e resisténcia” (FERNANDES, 2012, p. 6), pois, 0 imaginario
Moderno/Colonial propagou a ideia do territério campesino nos seus aspectos geograficos,
colocando toda producdo de conhecimento desse territorio em posi¢do de inferioridade e

subalternizacdo. Entéo,

0s conhecimentos historicos das comunidades camponesas foram silenciados
nas institui¢ces educacionais, especificamente nos curriculos. Os valores do
homem e da mulher do campo foram negados, considerados inferiores e
desprovidos de significado pratico para a vida humana. De acordo com essa
ideia, a educagdo em todos os niveis deveria ensinar os valores urbanos de
desenvolvimento, fazendo do campo o reflexo da cidade (LEMOS, 2013, p.
75).

Diante desse contexto, os Movimentos Sociais Campesinos lutam pela garantia do
direito epistémico dos povos do campo, como também, pela valorizagdo das vivéncias outras.
Nesse sentido, “a Educacdo do Campo carrega em si o significado territorial” (FERNADES,
2012, p. 9), tanto no que se refere aos aspectos geograficos, quanto as identidades, vivéncias e
saberes ali constituidos. Entdo, “os saberes escolares sdo um direito do homem e da mulher do
campo, porém esses saberes escolares tm que estar em sintonia com os saberes, os valores, a
cultura, a formagdo que acontece fora da escola” (ARROYO, 1999, p. 22).

Para falarmos da oferta da educacdo escolar no territério campesino e do trato dos
saberes dos povos do campo nas escolas, retomamos trés paradigmas que abordamos na se¢édo
sobre a histéria da Educacdo do Campo no Brasil: a) paradigma da Educacdo Rural
hegeménica; b) paradigma da Educagdo Rural contra hegemonica; c) paradigma da Educacéo
do Campo. Entendemos que os paradigmas “fazem a ponte entre a teoria e a realidade, ou
seja, praticas teorias tendo como referéncias os conhecimentos construidos a partir de
determinada visdo de mundo que projeta as acOes necessarias para a construcdo e a
transformagao da realidade” (LEMOS, 2013, p. 67).

No paradigma da Educacdo Rural hegemonica existe uma hierarquizacdo entre 0s
saberes campesinos e 0s urbanocéntricos que sdo tidos como referéncia. No que se refere ao
territorio campesino, tém visibilidade apenas os aspectos geograficos, 0s quais sdo de
interesse para o desenvolvimento capitalista. Nesse cenario, aos povos campesinos foi
imposto o padrédo de ser e de saber baseados nos aspectos da cultura urbana. Logo, a
Colonialidade do Ser e do Poder que permeiam o modo de viver das pessoas do campo,
também adentra no espaco escolar através das praticas que refor¢cavam a hierarquizacgéo entre

campo e cidade, tanto em relagéo ao territorio como a maneira de ser e saber dos campesinos.
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Assim sendo, ndo ha espaco para os saberes dos povos do campo na educacéo escolar
ofertada para 0s camponeses, pois era necessario o dominio sobre os conhecimentos advindos
do territério urbanocéntrico. Nesse viés, “a educacdo escolar compreendia um dos
mecanismos de controle sobre 0s povos que viviam no territorio rural deste periodo, bem
como uma proposta educacional salvacionista que visava atender a demanda por mao de obra”
(LEMOQS, 2013, p. 70).

Nesse contexto, ndo poderia existir outra referéncia de saberes validos, que néo
aqueles considerados cientificos e pertencentes a cultura hegemoénica, a qual é tida como
verdadeira, universal e constituida na Colonialidade do Poder (QUIJANO, 2005). A func¢éo da
educacdo escolar ofertada no territério campesino esteve baseada num projeto colonial que
subalternizava os campesinos, suas culturas, vivéncias e seus saberes, como também, os
ensinava a aceitar a fungdo que deveriam desempenhar na sociedade.

Entdo, no paradigma da Educacdo Rural hegemonica, os saberes dos povos
campesinos sdo folclorizados, a educacéo escolar é pautada num modelo didatico-pedagogico
das escolas do territdrio urbano, com saberes cientificos que sdo tidos como verdades
absolutas e servem de referéncia para o processo de aprendizagem.

No paradigma da Educacdo Rural contra hegemonica, houve resisténcia de diversos
Movimentos Populares aos padrées hegemoénicos impostos pela Modernidade/Colonialidade.
Eles faziam criticas ao modelo de sociedade capitalista que excluia os sujeitos populares
através da educacdo escolar. Entdo, em oposicdo a esse modelo excludente de educacdo
escolarizada, a Educacédo Popular propds uma educacgéo escolar contra hegemonica, advinda
dos sujeitos historicamente oprimidos e subalternizados.

As préticas docentes pautadas pelo paradigma da Educacdo Rural contra hegemdnica,
na perspectiva da Educacéo Popular, permearam os espacos educacionais. No entanto, mesmo
com essa perspectiva, a educacdo escolar no territério campesino manteve-se atrelada as
praticas docentes que reforcavam a inferiorizacdo dos povos campesinos e consequentemente
de seus saberes.

Entdo, notamos que o paradigma da Educagdo Rural contra hegemdnica é permeado
pela Interculturalidade Funcional, pois o Estado reconhece a luta dos povos campesinos por
uma educacdo escolar outra, entretanto, ndo promove meios para que esta esteja alicercada
nos saberes outros produzidos no territério campesino.

Ja no paradigma da Educacdo do Campo, os Movimentos Sociais lutam pelo

reconhecimento do campo como lugar de vida, de trabalho e de cultura, que por sua vez é um
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lugar de producéo de saberes, de vivéncias outras, onde os campesinos tém direito a condicéo

epistémica. Assim,

um projeto de educac¢do basica do campo tem de incorporar uma visdo mais
rica do conhecimento e da cultura, uma visdo mais digna de campo, o0 que
serd possivel se situarmos a educagdo, o conhecimento, a ciéncia, a
tecnologia, a cultura como direitos e as criangas e jovens, 0s homens e
mulheres do campo como sujeitos desses direitos (ARROYO, 1999, p. 26).

Entdo, na perspectiva do paradigma da Educagdo do Campo, os modos de vida dos
povos campesinos produzem significados, valores, comportamentos e ideias que
correspondem aos aprendizados que se ddo através das relagbes culturais e politicas,
envolvendo seus saberes sobre a vida no campo e através de diferentes aspectos. Nessa 6tica,
a educacdo escolar ofertada para os povos do campo é aquela que ndo discrimina o jeito de ser
dos povos campesinos, mas que valoriza sua cultura, para através dela dialogar com os
diferentes saberes presentes na sociedade.

A educacdo para 0s povos campesinos estd relacionada diretamente com a prética
social coletiva, assim, a escola é vista como um dos lugares que contribui para a propagacao
dessas praticas. Sendo assim, 0s processos educativos ndo estdo restritos ao chdo da escola,
pois acontecem no trabalho, na producdo, na familia e na vivéncia cotidiana.

Entdo, a educacdo escolar, nesse cenario, compreende 0 processo de ensino-
aprendizagem a partir da realidade sociocultural e epistémica dos povos do campo, em que as
estratégias pedagogicas ultrapassam os muros escolares e possibilitam o didlogo com os
saberes produzidos e disseminados para além da escola. Dentre os saberes dos povos
campesinos, destacamos 0s saberes da terra, 0s socioculturais e os da organizacéo social.

Os saberes relacionados com a terra correspondem as relacfes que sao estabelecidas
pelos povos campesinos, através das atividades desenvolvidas na producdo, no
desenvolvimento e no cultivo de plantas e animais, como também, a visao de terra como
espaco familiar ou como coletivo de producdo, que expressa a heterogeneidade nas relacGes
socioculturais. Para tanto, faz necessario a escola “recuperar os vinculos entre educagdo e
terra, trabalho, producao, vida, cotidiano de existéncia, ai que esta o educativo” (ARROYO,
1999, p. 21).

J& os saberes socioculturais sdo 0s que caracterizam as relagdes entre 0s sujeitos no
meio rural, no que diz respeito a suas crengas, seus costumes, como também, o modo de
pensar, de fazer, de agir no meio rural e atuar na sociedade. Esses saberes estdo diretamente

relacionados com os saberes da terra, pois se articulam com a necessidade da qualidade de
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vida no campo e ndo coloca em risco a natureza. Nesse sentido, “os processos educativos
passam pelo conjunto de experiéncias, de vivéncias que o ser humano tem ao longo de sua
vida. E a experiéncia que nos marca a todos, € a experiéncia do trabalho, da producéo, o ato
produtivo que nos produz como pessoas” (ARROYO, 1999, p. 21).

Os saberes da organizacdo social sdo os que estdo relacionados com a forma de
organizacdo dos povos campesinos em prol da sustentabilidade do territorio, por meio da
l6gica, da participacdo e da mobilizacdo popular (CALDART, 2009). Esses saberes da
organizacdo social remetem as decisfes dos sujeitos envolvidos na luta pelos direitos sociais e
epistémicos.

Neste cenario, percebemos que 0s saberes dos povos do campo envolvem as diferentes
formas de compreender o territério campesino. A educacdo escolar desse territdrio, permeada
pelo paradigma da Educacdo do Campo, parte de um dialogo entre os diferentes saberes,
sejam do campo ou da area urbana, desconstroem o padrdo de hierarquia entre esses
territorios, que foi imposto pelo padrao de poder Moderno/Colonial.

Nesse viés, se faz necessario que as praticas docentes promovam o didlogo na
perspectiva da Interculturalidade Critica, entre os diferentes saberes, de modo que o0s
conteudos de aprendizagem contribuam para as relacfes interpessoais sem hierarquizagéo de
saberes e culturas. Entdo, nesse cenario, os saberes produzidos no territorio campesino sdo

incluidos nas praticas e vivéncias do cotidiano escolar.
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6 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o percurso tedrico-metodoldgico para a construcdo da
pesquisa, como também os critérios para a escolha do campo de pesquisa, dos colaboradores,
os procedimentos de coleta, de construcdo dos dados e a técnica de analise.

Utilizamos como lente interpretativa os estudos Péds-Coloniais (SARTORELLO, 2009;
MIGNOLO, 1996, 2008; WALSH, 2007, 2008; QUIJANO, 2005), pois as discussdes desses
estudos sobre as epistemologias que passaram/passam por tentativas de silenciamento,
possibilitam-nos compreender o trato dos saberes dos povos campesinos nas praticas docentes
da escola investigada, com um olhar outro.

Por meio dessa abordagem buscamos identificar os saberes campesinos da
comunidade da Vila Vitorino, identificar que saberes da Vila Vitorino habitam as praticas
docentes e analisar como 0s saberes campesinos sao tratados nas praticas da escola da Vila.
Ao adotar como referéncia epistémica os estudos P6s-Coloniais, partimos de formas outras de
compreender e analisar a educacao escolar no territorio camponés.

Partir do lécus de enunciacdo do territorio campesino € uma maneira dos saberes dos
povos do campo serem tidos como referéncia para compreender a préatica docente nas escolas
desse territorio. Nesse sentido, por meio da lente interpretativa adotada, podemos questionar a
manifestacdo e os possiveis enfrentamentos aos diversos eixos da Colonialidade, a possivel
existéncia do Pensamento de Fronteira e a Geopolitica do Conhecimento que permeiam as
instituicOes educacionais, principalmente nas escolas do campo.

Nessa 6tica, as escolhas metodoldgicas foram pautadas no dialogo estabelecido entre o
I6cus de enunciacdo e a abordagem tedrico-metodoldgica seguida. A escolha do campo
empirico aconteceu em dois momentos: primeiro, definimos o municipio, que é o de Riacho
das Almas-PE, por se tratar do lugar no qual foram vivenciadas as situag@es que contribuiram
para as inquietagdes que despertaram o interesse para a realizacdo desta pesquisa, depois
selecionamos a escola.

Assim, estabelecemos como critérios para escolha da escola: a) aquela que estivesse
localizada em territério campesino; b) com mais tempo de existéncia no municipio; e ¢) com
um quantitativo médio de 100 estudantes. Ja para selecionar os/as colaboradores/as da
pesquisa, como partimos do lugar de fala dos/as campesinos/as, optamos pelos sujeitos que
estdo dentro e fora do muro escolar. Os que estdo fora dos muros da escola sdo: a) pessoas

idosas da comunidade, pela experiéncia de vida; b) pessoas que sdo referéncias na
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comunidade. Os sujeitos que estdo dentro da escola sdo: a) professores/as efetivos/as; b) que
trabalham na escola ha mais de cinco anos; ¢) que atuam nos anos iniciais. Para a organizagédo
desse capitulo apresentamos as subsec@es: I- O campo; Il- Os sujeitos; I11- Procedimento de

coleta de dados e IV- Procedimento de analise.

6.1 O CAMPO

Nesta secdo, apresentamos o0 municipio de Riacho das Almas-PE. Como ja
mencionamos anteriormente, ele foi selecionando como campo de pesquisa por se tratar do
lugar onde foram vivenciadas as situagdes que contribuiram para as inquietacdes que levaram
a realizacdo desta pesquisa. Dessa forma, passamos a apresentar suas principais
caracteristicas, abordaremos aspectos historicos, geograficos, econdmicos e populacionais que
caracterizam o municipio de Riacho das Almas-PE, situado no Agreste de Pernambuco, tendo

uma populacao estimada em 20.443 pessoas, de acordo com dados do IBGE.

Fotografia 1 - Municipio de Riacho das Almas - PE

Fonte: Facebook da Prefeitura Municipal de Riacho das Almas. Disponivel em:
https://www.riachodasalmas.pe.gov.br/ Acesso em: 21/12/2020.
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Riacho das Almas é um Municipio que teve sua origem a partir de uma fazenda de
criacdo de gado, que era do Coronel Joaquim Bezerra, que se estabeleceu na regido com a
familia e pessoas escravizadas por volta de 1876. Em 1881, foi criada uma feira no povoado
que se denominava Riacho das Eguas, porque nos periodos de seca as éguas iam beber agua
em um poco existente num riacho das proximidades.

O nome da cidade foi modificado para Riacho das Almas**, em 1905, pelo padre José
Ananias, depois que o povoado da regido enfrentou uma epidemia de peste bubdnica ou febre
tifide, que resultou na morte de centenas de pessoas que naquela época invocaram a S&o
Sebastido a cura para aquela epidemia.

Depois da superacdo da doenca, a comunidade construiu uma capela em homenagem a
Sao Sebastido. Entdo, o padre José Ananias, sob a alegacdo de que o nome primitivo Riacho
das Eguas era de animal, resolveu mudar o nome da cidade para Riacho das Almas, também
em homenagem as almas dos mortos vitimados pela epidemia da peste.

O povoamento do territorio se intensificou a ponto de ser elevado a categoria de 5°
distrito de Caruaru, em 1920, quando instalada a sede distrital na atual Vila de Trapia,
passando depois para a sede municipal. Em 16 de julho de 1941, passou a categoria de
Freguesia, sob a protecdo de Nossa Senhora da Conceicdo, subordinada a Diocese de
Pesqueira, tendo como primeiro vigario o padre Antdnio Faustino da Costa.

A independéncia politica veio em 29 de dezembro de 1953, sob Lei Estadual n° 1.818,
sendo o primeiro prefeito o Capitdo Rémulo Pereira de Morais. Atualmente, 0 municipio de
Riacho das Almas ¢ dividido em cinco distritos, além da sede, sdo eles: Vila Trapia, Vila de
Couro D’Antas, Vila Pinhdes, Vila do Vitorino e mais recentemente a Vila do Rangel, que
oficialmente ainda ndo consta como distrito e sim como povoado. Os municipios
circunvizinhos sdo: Norte: Surubim e Frei Miguelinho; Leste: Cumaru; Oeste: Caruaru; Sul:

Bezerros.

"Existe uma histéria contada pela populagdo de que o nome da cidade esta relacionado a uma enchente que
levou o cemitério, por isso o0 nome Riacho das Almas.


https://www.familysearch.org/wiki/pt/Surubim,_Pernambuco_-_Genealogia
https://www.familysearch.org/wiki/pt/Frei_Miguelinho,_Pernambuco_-_Genealogia
https://www.familysearch.org/wiki/pt/Cumaru,_Pernambuco_-_Genealogia
https://www.familysearch.org/wiki/pt/Cumaru,_Pernambuco_-_Genealogia
https://www.familysearch.org/wiki/pt/Bezerros,_Pernambuco_-_Genealogia
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Mapa 1 - Mapa da cidade
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Fonte: https://www.viamichelin.pt/web/Mapas-plantas/Mapa_planta-Riacho_das_Almas-55120
Pernambuco-Brasil. Acesso em: 21/12/2018.

No municipio de Riacho das Almas-PE, no que diz respeito a economia, destacamos
as praticas agricolas que estdo voltadas para o cultivo de milho, feijdo, macaxeira, abacaxi,
pinha e batata doce. Além da agricultura, 0 municipio conta com um comércio de pequeno
porte, como também a criacdo de animais, caprinos, bovinos, suinos e ovinos, que fazem parte
dos saberes da terra.

Atualmente as faccGes de roupas sdo as maiores fontes de renda, a confeccdo de
roupas jeans aquece a economia, sendo o setor que mais oferece empregos e que vem se
expandindo cada vez mais, inclusive no territério campesino, onde sdo concretizados os
saberes da organizagéo social, embasados nessas novas configuragdes socioecondmicas, que
se expandiram em todo territério camponés. Nesse contexto, o trabalho voltado para a
producdo de roupas chegou ao territorio campesino do municipio, de forma que a costura tem
sido a fonte de renda para muitas familias do campo e esta presente em todos os distritos. O

quadro 3 apresenta as caracteristicas dos territdrios campesinos de Riacho das Almas.



84

Quadro 3 - Caracterizacdo dos territdrios do campo do municipio de Riacho das Almas - PE

Aspectos 20 Distrito™ 3° Distrito 4° Distrito 50 Distrito
Geogréficos Clima quente; Clima quente; Clima quente; terrenos | Area  de altitude
terrenos planos; terrenos planos; planos; pouca agua. elevada; terrenos

pouca agua. pouca agua. declinados; Clima frio;
pouca agua.
Econbmicos Agricultura; Agricultura; Agricultura; pecudria; | Agricultura; pecuaria;

pecuaria; faccao;

comeércio.

pecuaria; faccao;

comeércio.

faccao; comércio.

artesanato; turismo;

faccdo; comércio.

Populacionais

Agricultores
familiares;
pecuaristas;
costureiros;

comerciantes;
funcionarios

publicos.

Agricultores
familiares;
pecuaristas;
costureiros;

comerciantes;
funcionérios

publicos.

Agricultores familiares;
pecuaristas; costureiros;
comerciantes;

funcionarios publicos.

Agricultores
familiares;  artesdos;
pecuaristas;
costureiros;
comerciantes;

funcionarios publicos.

Fonte: A Autora (2020).
Nota: Secretaria Municipal de Educagdo de Riacho das Almas (2018).

As caracteristicas dos distritos do municipio sdo semelhantes, com baixo relevo, clima

guente, vegetacao rasteira e pouca agua. O distrito que apresenta certa diferenca € o 5°, pois

no que se refere a paisagem o verde predomina, ele apresenta alto relevo e em relacdo ao

clima é bastante frio.

Vale ressaltar que o 5° distrito possui um forte ponto turistico, devido a paisagem e o

alto relevo que possibilita a realizacdo de voos de asa-delta, que durante muito tempo

mobilizou a economia local, pois atraia muitos turistas praticantes dessa modalidade de

esporte radical. Destacamos também o clima frio, que possibilitou a organizacdo das festas de

rua que atraem muitos turistas e contribui para o aquecimento do comércio da comunidade.

20 primeiro distrito que néo é situado no quadro trata-se da sede do Municipio.
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6.1.1 Caracteristica da rede de ensino

Para tomarmos conhecimento da organizacdo educacional do municipio, realizamos
uma visita a Secretaria de Educacgdo, Esporte e Cultura (SEMEC). No que diz respeito a
organizacdo, a rede de ensino tem 24 escolas, das quais 02 encontram-se localizadas na area
urbana, 01 escola municipal e outra estadual, as demais estdo distribuidas pelo territdrio
campesino. As escolas que possuem pequeno porte e que estdo localizadas nos territorios
campesinos com uma pequena populagdo, contam com o apoio das coordenadoras
pedagogicas que, em média, sdo responsaveis por 05 escolas, mas quem coordena a gestdo
escolar no cotidiano sdo os/as professores/as, devido a dificuldade das coordenadoras para
conseguir um transporte disponivel para realizar as visitas, como também, a distancia de uma
escola a outra.

J& as escolas localizadas no territério campesino e que apresentam uma estrutura
maior, contam com o suporte de uma equipe gestora, que embora esteja subordinada a
Secretaria de Educacdo, possui maior autonomia em relacdo as escolas do campo de pequeno
porte. Elas tém a diretora que conduz os trabalhos, a secretaria e 0s coordenadores
pedagdgicos, que junto com os demais membros da comunidade escolar contribuem para a
gestéo escolar.

No que diz respeito a administracao dos recursos financeiros, todas as escolas tém um
Conselho Escolar, a UEx (Unidade Executora), formado por professores/as e os demais
membros da comunidade escolar (pais e demais funcionarios), responsaveis pela aplicacdo
dos recursos do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola), que destina verbas para as
escolas com fins definidos, ou seja, o dinheiro deve ser investido de acordo com as
exigéncias, por exemplo, se o dinheiro é para realizacdo de reformas ndo pode ser direcionado
para outro tipo de servico.

Jé& para obter informacgdes sobre o tempo de funcionamento dessas escolas, realizamos
uma nova visita 8 SEMEC e solicitamos 0 acesso aos documentos que pudessem apontar o
tempo de funcionamento das escolas, o quantitativo de estudantes e de professores/as. No
entanto, ndo tivemos acesso aos documentos que comprovassem o tempo de existéncia de
cada escola, pois a pessoa responsavel pela documentacdo nao se encontrava.

Entretanto, uma das coordenadoras pedagdgicas da Secretaria nos forneceu uma
planilha com os nomes e localizagédo das escolas, quantidade de estudantes, de professores e
modalidade de ensino. Esses dados, no entanto, eram referentes apenas as escolas de pequeno

porte. Entdo, visitamos as demais escolas e por meio de conversas informais com as



86

secretarias obtivemos as informacoes referentes as escolas sedes, localizadas nos distritos de
Riacho das Almas. A tabela 2 apresenta as principais caracteristicas das escolas de cada

distrito.

Tabela 2 - Caracterizacdo das escolas do territorio campesino por distrito

Distrito Nome da Escola®® | Modalidades de Total de Total de
Ensino Estudantes Professores
Ed. Infantil; Anos
2° Distrito El Iniciais e Finais; 488 22
EJA.
Ed. Infantil; Anos
3° Distrito g2 Iniciais e Finais; 126 07
EJA.

Ed. Infantil; Anos
4° Distrito E3 Iniciais e Finais; 246 18
EJA.

Ed. Infantil; Anos
5° Distrito E4 Iniciais e Finais; 353 15
EJA.

Fonte: A Autora (2020)
Nota: Secretaria de Educacéo de Riacho das Almas (2018).

As escolas apresentam semelhancas em suas estruturas e modalidades de ensino. A
quantidade de estudantes varia de acordo com a localidade na qual a escola esté situada. De
acordo com a andlise da tabela 2 e considerando os critérios de escolha, a escola que
selecionamos para realizar a pesquisa é a E4, por ela estar situada num distrito que apresenta
caracteristicas peculiares que o diferencia dos demais distritos do municipio, por se tratar da
escola que apresenta uma média consideravel em relagdo ao nimero de estudantes entre as
escolas do campo e por possuir maior tempo de existéncia no municipio, E4 é “a escola que
tem mais tempo, ela tem 65 anos de existéncia, a de Couro D’antas tem cerca de 52 anos de
existéncia, a de Pinhdes tem 60 anos de existéncia e a de Trapia tem 38 anos ” (DIARIO DE
CAMPO, 2019).

Bytilizamos coédigos E1, E2, E3 e E4 para identificar as escolas, a letra E e 0s niimeros representam as escolas,
assim preservamos 0s nomes delas.

YA escola 2 possui turmas multisseriadas, porque houve uma redugdo na quantidade de estudantes dos anos
iniciais. Entdo, organizaram as turmas dos 1°, 2° e 3° anos numa turma e o 4° e 5° ano em outra turma.
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6.1.2 Caracteristicas da escola campo de pesquisa

Em termos de educacdo, a Vila Vitorino tem a Escola E4, que foi fundada em 07 de
setembro de 1955, e é considerada a mais antiga escola em funcionamento do municipio, por
ISso, passou por algumas reformas em suas instalacbes para atender a demanda sempre
crescente.

Em relacdo a oferta de ensino, a escola contempla a Educacéo Infantil, os anos iniciais
e finais do Ensino Fundamental e a EJA, atendendo um quantitativo de 353 estudantes e
contando com um quadro de professores constituido por 15 profissionais.

6.2 SUJEITOS

Para a escolha dos/as sujeitos/as colaboradores/as, visitamos a comunidade para
identificarmos as pessoas mais experientes e que sao tidas como referéncias, assim, por meio
de conversas informais com os/as moradores/as conhecemos as liderancas. Dessa forma,
pudemos identificar por meio do I6cus de enunciacdo, os saberes campesinos da comunidade
da Vila Vitorino. Para tanto, entrevistamos quatro liderangas, uma mulher, a quem vamos
chamar de C3, e trés homens, que vamos identificar como C1, C2 e C4, todos eles séo
agricultores e artesdos, como podemos perceber através do quadro 05, no qual apresentamos o

perfil dos/a colaboradores/a.

Quadro 4 - Perfil dos/as colaboradores/as

Cddigo Género Profissédo/Ocupagéo Tempo na comunidade
C1 Homem Agricultor/Artesao Mais de 35 anos
c2 Homem Agricultor/Artesao Mais de 35 anos
C3 Mulher Agricultora/Merendeira/Artesa Mais de 35 anos
C4 Homem Agricultor/Artesao/Lideranca Religiosa Mais de 35 anos

Fonte: A Autora (2019).

C1 é muito popular na comunidade devido ao trabalho com o artesanato de cipd,

recebeu até uma homenagem pela qualidade de uma peca que fez e doou para a prefeitura do
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municipio, um sofa de cip6. Embora ele esteja aposentado, continua desenvolvendo trabalho
artesanal.

J& C2, na comunidade é um cidaddo muito admirado pelos/as moradores/as, pois seu
trabalho artesanal trouxe reconhecimento para a localidade. Além disso, ele é filho do
pioneiro da arte do artesanato na Vila, como também, é um rezador muito conhecido e
procurado pelas pessoas da comunidade e regido. Ele reza mal olhado, triado (uma pequena
fratura), picada de bichos, entre outras coisas. Ele ndo pensa em deixar o trabalho com
artesanato, mesmo estando aposentado.

A colaboradora C3, além de artesa e agricultora, também trabalhou como merendeira
na escola e € uma das rezadeiras da comunidade. Atualmente ela esta aposentada e se dedica a
familia, principalmente aos netos/as.

Ja C4, além de agricultor e artesdo, também faz parte do Ministério da Eucaristia da
igreja, mobiliza a comunidade catdlica e realiza diversas atividades religiosas, celebra a
palavra, reza tercos na capela e, quando requisitado, reza tercos em veldrios na comunidade.
Ele é um rezador muito procurado pela populacgdo, as pessoas 0 procuram quando estdo com
mal olhado, “o sol na cabega” (dor de cabeca provocada por excesso de sol), entre outras
coisas.

Depois de identificarmos os/as colaboradores/as da pesquisa que sdo referéncias na
comunidade, e realizarmos entrevistas com eles/as, analisamos os dados obtidos e fomos para
a escola a fim de identificar, por meio de questionarios, os/as possiveis colaboradores/as,
entdo, selecionamos quatro de acordo com os critérios de escolha.

Entdo, optamos por aqueles/as professores/as que atuam na escola ha, no minimo, 05
anos, uma vez que pressupomos que eles tém maior aproximagdo com a comunidade local e
uma estabilizacdo e consolidacdo do trabalho docente, que acontece num periodo estimado de
trés a sete anos (TARDIF, 2008).

Selecionamos também, professores/as efetivos/as, porque compreendemos que eles/as
possuem determinada autonomia em suas praticas e, por fim, os que atuam nos anos iniciais,
pelo fato desses professores passarem mais tempo com os estudantes. Apds a analise dos
questionarios, identificamos quatro professoras que atendem aos nossos critérios de escolha,
as quais serdo identificadas por P1, P2, P3 e P4. No quadro 6, apresentamos o perfil dessas

professoras.



Quadro 5 - Perfil das professoras colaboradoras
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Tempo de Docéncia
Professora | Territorio Turno | Tipode Nivel de Total No Nesta
s que reside que turma | escolaridade territério | escola
leciona campesino
P1 Campesino | Vespertino | Seriada | Especializacdo | Mais | Maisde 09 | Mais
1°ano de 09 anos de 09
anos anos
P2 Urbano Vespertino | Seriada Graduacgéo Mais | Maisde 09 | Mais
3% ano de 09 anos de 09
anos anos
P3 Urbano Vespertino | Seriada | Especializacdo | Mais | Mais de 09 | Mais
2° ano de 09 anos de 09
anos anos
P4 Urbano Matutino | Seriada | Especializacdo | Mais | Mais de 09 07
5°ano de 09 anos anos
anos

Fonte: A Autora (2019).

Podemos perceber, a partir do quadro 6, com o perfil das professoras, que em relacéo
ao tempo de docéncia, atuacao na escola e ao nivel de escolarizacdo, ndo ha muitas diferencas
entre elas. No entanto, uma delas ndo possui especializacdo, mas é graduada, e das quatro,
uma reside no territrio campesino, o0 que possibilita uma relacdo mais profunda de
pertencimento com a comunidade e a escola.

Ter na escola uma professora do territério campesino, que é da propria comunidade, é
romper com a légica Moderna/Colonial, que nega a condi¢do epistémica dos povos do campo.
Nesse viés, percebemos a possibilidade de os saberes da comunidade adentrarem no ambiente
escolar, pois mesmo seguindo o curriculo prescrito para desenvolver sua pratica docente, a
professora pode fazer uso do curriculo oculto para incluir os saberes e as vivéncias locais no

processo de ensino aprendizagem.

6.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DOS DADQOS

Para os procedimentos de coleta dos dados, utilizamos questionario, entrevistas
semiestruturadas e diario de campo. O questionario, conforme apéndice | nos possibilitou
fazer a caracterizacdo dos/as professores/as colaboradores da pesquisa. Utilizamos a entrevista
semiestruturada para identificar quais saberes dos povos campesinos as professoras abordam

em suas praticas docentes e como eles sdo tratados.
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A escolha da entrevista semiestruturada se deu, pois ela nos permite aprofundar
questdes especificas do objeto de pesquisa, como também oportuniza reorganizacGes e
descricdo do contexto da coleta dos dados. Fizemos uso também do diério de campo, que nos
possibilitou realizar anotagdes sobre fatos relevantes, pois ele ¢ “um instrumento nio sé de
registro, mas fundamentalmente um instrumento de andlise de todo trabalho de campo”
(LAGE, 2013, p. 63). Esse instrumento contribui para a ampliacdo do nosso olhar no
momento das andlises, pois podemos recorrer as anotacdes e retomar 0s acontecimentos

relevantes para a pesquisa.

6.4 PROCEDIMENTO DE ANALISE

Utilizamos para analise dos dados a Anédlise do Conteudo via Anélise Tematica, de
acordo com Bardin (2011) e Vala (1999). Nossa escolha justifica-se pela demanda do nosso
objeto de pesquisa, pois ele possibilita a compreensdo do contexto de producdo dos dados e da
producdo de andlise. Nesse sentido, “a finalidade da Analise de Contetdo sera, pois efetuar
inferéncias com base numa légica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram
inventariadas e sistematizadas” (VALA, 1999, p. 104).

A técnica de Andlise Tematica foi escolhida, por entendermos que ela nos ajuda a
tomar conhecimento dos diferentes nicleos de sentido do objeto, como também de
compreender o0 objeto de pesquisa através dos contextos que o constituem, o que nos
possibilita ir além da certificacdo ou da negacdo dos pressupostos iniciais.

Entdo, por meio da Analise de Conteudo e através da técnica da Analise Tematica,
organizaremos e descreveremos os dados coletados e produzidos, 0 que nos proporcionara
interpretar o trato dos saberes dos povos campesinos nas praticas docentes da escola campo de
pesquisa. Para tanto, organizamos a analise da seguinte forma:

A fase da pré-analise, que representa a apropriacdo das fontes necessarias a pesquisa,
através da aproximacdo com o referencial tedrico e da aproximagdo com o campo empirico,
onde sistematizamos e organizamos os dados para dar suporte a caracterizacdo do contexto de
coleta dos dados e das analises.

No que diz respeito a descricdo do contexto de producdo dos dados, essa fase é
essencial para compreendermos o lugar de materializagdo das atividades na escola campo de
pesquisa, pois € l& que o problema de pesquisa ganha materialidade. J& o contexto de

producdo das analises passa por todas as fases necessarias para a analise dos dados, acontece
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desde a justificativa da pesquisa, do referencial teérico adotado, como também do campo, dos
sujeitos, dos procedimentos de coleta dos dados e da andlise, o que contribui para a
organizacao dos dados e da categorizacéo das tematicas.

Por outro lado, na exploracdo do material passamos da fase de organizacdo dos dados
coletados, ao realizarmos a codificacdo através da unidade de registro, que é realizada depois
da leitura flutuante de todo o material coletado. Destarte, fizemos a codificacdo do contetdo,
que é a base para a categorizacdo. Depois definimos a unidade de contexto, que perpassa 0
estudo aprofundado do material, da codificacdo e da categorizacdo dos dados que evidenciam
a significacdo da unidade de registro e passamos para a regra de enumeracao que corresponde
ao momento de fazer a interpretacdo dos dados.

Por fim, o tratamento dos resultados obtidos e a interpretagdo que correspondem ao
momento em que realizamos as inferéncias a partir dos dados coletados, o que contribui para
0 surgimento de novas compreensdes através dos objetivos da pesquisa e do referencial

teodrico adotado. Entdo, no proximo capitulo apresentamos a analise dos dados.
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7 O TRATO DOS SABERES CAMPESINOS NAS PRATICAS DOCENTES

Neste capitulo, apresentamos a analise dos dados da pesquisa para que possamos
compreender quais sdo e como sdo tratados os saberes campesinos da Vila Vitorino que
permeiam as praticas docentes da escola estudada. Para tanto, seguimos as seguintes etapas: a)
historia da comunidade: vivéncias dos saberes outros na Vila Vitorino; b) saberes da cultura
campesina no contexto escolar; c) o trato dos saberes outros nas préaticas docentes.

Na primeira etapa, nosso interesse foi identificar os saberes campesinos e suas
respectivas vivéncias na Vila Vitorino, assim, discorremos sobre a historia da comunidade,
apresentando o0s aspectos referentes a: 1- Origem: a) Caracteristicas territoriais; b)
Composigdo da comunidade; ¢) Personagens da origem; d) Costumes e tradigdes/modos de
vida; 2- Transformagdes ocorridas ao longo do tempo: a) Sociais; b) Politicas; ¢) Territorial;
d) Econdmica; e) Personagens atuais; 3- Escola da comunidade: a) Criacdo; b) Expectativas;
c) Perspectivas de mudanca de vida; 4- Cultura local: a) Agricultura; b) Artesanato; c)
Crencas tradicionais.

Na segunda etapa descrevemos 0s saberes campesinos locais que permeiam o espago
escolar relacionado a cultura e aos modos de vida: 1- Historia da comunidade; 2- Festival do
Frio; 3- Artesanato com cip0; 4- Agricultura; 5- Crencas tradicionais.

Ja na terceira etapa apresentamos 0s saberes campesinos trabalhados nas praticas
docentes e como estes sdo tratados nessas praticas. Para compreendermos o trato dos saberes,
nas respectivas praticas, utilizamos os referenciais tedricos que embasam a pesquisa e

fazemos as analises e as inferéncias.
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7.1 HISTORIA DA COMUNIDADE: VIVENCIAS DOS SABERES OUTROS NA
COMUNIDADE DA VILA VITORINO

Figura 1 - Desenho da parte central da Vila Vitorino

Fonte: Josélito Vasconcelos (2008).
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Nesta secdo, iniciamos a andlise dos dados da pesquisa através da descri¢do da historia
da comunidade Vila Vitorino, mostrando os aspectos relacionados a origem, que sdo: a)
Caracteristicas territoriais; b) Composicdo da comunidade; c) Personagens da origem; d)
Costumes e tradigdes/modos de vida. Para tanto, apresentamos os extratos das falas das
liderancas da comunidade e colaboradores/as da pesquisa, que sdo indicados/as por C1, C2,
C3eC4.

7.1.1 Origem da Vila Vitorino

Fotografia 2 - Entrada da Vila Vitorino

Fonte: Facebook Viver Vitorino (2019).

A comunidade originou-se a partir da constru¢cdo de uma cacimba, onde as pessoas
encontraram uma fonte para saciar-se. Essa cacimba foi cavada nas terras do Sr. Vitorino, que
residia numa vila chamada Mandassaia, proxima a cidade de Santa Cruz do Capibaribe — PE.
A cacimba, nessa época, era a Unica fonte de agua, ficando conhecida em toda a regido e
tornando-se ponto de referéncia, por isso, sua fama espalhou-se como a cacimba de seu
Vitorino. Entdo, “foi chegando mais gente, construindo coisas ¢ foi crescendo” (C1).

Com o aumento da populacdo, o governo municipal precisou realizar as primeiras

construcdes de infraestrutura no local. Assim, o prefeito da época, Capitdo R6mulo Pereira de
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Moraes, atraves do decreto n® 04, de 05 de novembro de 1954, construiu um cemitério para a
comunidade, que “foi uma das coisas que existiu primeiro” (C3).

Na mesma data, por meio do decreto n° 06, foi autorizada a constru¢do de um grupo
escolar na terra doada pelo Sr. Luiz Francisco, que era avo da esposa de um dos colaboradores
da pesquisa, o qual nos relatou que “para fazer o patrimonio foi os avos da nega quem doou a
terra” (C4). O doador do lote de terra residia no sitio Dois Riachos, localizado no mesmo
municipio, e utilizava as terras da comunidade para cultivar mandioca.

Como ele era amigo do padre Antdnio Faustino, fez também a doacéo de um lote para
a construcdo da Capela, “doaram a Sdo Sebastido, né? Ai, fizeram a igreja” (C4), que recebeu
Sao Sebastido como Santo Padroeiro. Entdo, a comunidade “foi crescendo, a igrejinha deu
mais uma vida, porque pelo menos tinha missa uma vez por més” (C4).

Podemos perceber que a constituicdo do distrito acontece pouco a pouco, a partir das
necessidades dos sujeitos do povoamento, que vai se formando gradativamente, através de
lacos de afinidade, de familiaridade que os sustentam até os dias atuais. As primeiras
construcdes apontam para a concretizacdo do Pensamento de Fronteira, pois expressam a
constituicdo da identidade dos sujeitos outros, mesmo com a presenca dos elementos oriundos
do conquistador.

Com a construcdo do grupo escolar, surge a expectativa dos saberes da cultura local
serem sistematizados, pois a escola é vista como um espaco constituido na comunidade,
visando a participagdo da populacdo no processo de escolarizagéo, nesse caso, no e do campo
(CALDART, 2004). Nesse sentido, para pensar a relacdo entre a educacdo escolar e a
producdo desta, faz-se necessario partir da realidade especifica e diferenciada dos sujeitos do
campo e suas identidades, por meio da perspectiva do paradigma da Educacdo do Campo.

Ja a capela é o lugar para concretizar a fé e a devocdo ao Santo Padroeiro da
comunidade. Diante disso, cada vez mais as pessoas eram atraidas para a localidade e o lugar
que ‘“era muito pequenininho, s6 tinha essas duas ruas de terra” (Cl), foi crescendo,
comecando assim a formacdo do povoado. Em 10 de novembro de 1989, pelo Decreto de Lei
655, assinado pelo entdo prefeito Dioclécio Rosendo de Lima, o povoado é elevado a
categoria de Vila, tornando-se 5° distrito do municipio de Riacho das Almas, o qual apresenta

caracteristicas peculiares que abordaremos na proxima secao.
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7.1.2 Caracteristica territorial

Fotografia 3 - Aspectos geograficos da Vila Vitorino

Fonte: Facebook Viver Vitorino (2019).

A Vila do Vitorino e a area em seu entorno apresentam um alto relevo, com terrenos
declinados e pouca &gua. Durante grande parte do ano, apresenta variagdo climatica, onde
predomina o frio, aspecto que tornou a comunidade um ponto turistico e fez com que muitas
pessoas adquirissem terrenos para construir chacaras nas suas imediacGes. Diante dessa
condicdo climatica e da quantidade de pessoas visitantes na localidade, no ano de 2005, sob a
administracdo do prefeito Mario da Mota Limeira Filho, aconteceu o primeiro Festival do Frio
na Vila, a festa atraiu muitas pessoas, aqueceu a economia local e deu oportunidade dos/as
artesdos/as exibirem seus trabalhos.

Inicialmente o Festival acontecia no ultimo final de semana de agosto, mas com o
passar do tempo e devido as mudancas na administracdo municipal, a festa deixou de ter uma
data especifica para acontecer. No entanto, independentemente da data de realizacdo, o
Festival do Frio mobiliza a comunidade e aquece a economia local, pois “o lugar ¢ frio, mas

as pessoas nunca deixam de vir, no Festival do Frio pode ta garoa, mas o pessoal t4 debaixo”
(C3).
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Nesse periodo, aumenta a procura por casas para alugar, como também, as vendas dos
diversos produtos artesanais, tais como cadeiras e artigos decorativos feitos com cipd, entre
outros materiais. H4 um aumento na venda de comidas e bebidas, como tapioca, chocolate
quente, espetinho de carne, etc. Durante a realizacdo do Festival do Frio s&o colocados stands
para a exposicdo e vendas das pec¢as produzidas pelos/as artesdes/as da comunidade, também
sdo montados dois polos de animacdo, um com atracdes culturais locais e outro com artistas
regionais e nacionais. Nesse sentido, percebemos que hd um diélogo intercultural devido a
diversidade artistico cultural que se apresenta na festa e as pessoas de diferentes regides que
prestigiam o evento.

No entanto, esse didlogo acontece na perspectiva da Interculturalidade funcional, pois
realiza o acolhimento superficial das diferencas, como também é permeado pelos eixos da
Colonialidade do Ser, do Saber e do Poder, embora as manifestacdes artisticas culturais da
localidade estejam presentes na programacdo da festa, o reconhecimento e a valorizagcdo aos
artistas locais ndo acontece. O prestigio é dedicado aos artistas renomados, tanto por parte da
populagéo local, quanto pelos turistas. Portanto, a festa teve sua origem na comunidade,
devido ao clima local, mas para ter prestigio e reconhecimento, depende das manifestaces
artisticas renomadas que ndo fazem parte da comunidade local.

Nesse contexto, percebemos que a nova légica Colonial/Moderna que permeia as
estruturas sociais, econémicas, politicas e epistémicas através da dimensdo da Colonialidade
do Poder (QUIJANO, 2005), estdo presentes nas vivéncias da comunidade. Enquanto a
populacdo local atribui um sentido de existéncia ao territério, 0S empresarios ricos e
residentes nos espacos urbanos, adquirem os melhores lotes para construcdo de chacaras de
veraneio, nas quais exibem uma estética que simboliza o poder econdmico, que passa a ser
aspirado pela comunidade.

Nesse sentido, percebemos as marcas da Colonialidade do Ser e do Poder, por meio da
expansdo da ideia de que os padrdes urbanos sdo ideais para se viver, e para atingi-los os
sujeitos influenciados pelo padrdo de poder hegemdnico, acabam negando seus costumes e
vivéncias. Entdo, buscam as referéncias culturais que historicamente subalternizaram e
tentaram silenciar seus modos de ser, mas podem lhes proporcionar a aceitacdo dentro do
padrdo hegemonico.

Na comunidade e em seu entorno, ha uma grande valorizagdo dos/as donos/as das
casas de veraneio, pois muitos moradores/as sdo funcionarios/as desses empresarios/as.

Notamos, por meio de conversas informais com os moradores, que a maioria dos/das
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trabalhadores/as ndo possui carteira de trabalho assinada e recebem menos de um salario
minimo. Nesse sentido, percebemos que “a divisdo social estabelecida na sociedade
capitalista, na cidade e no campo, coloca 0s que ndo possuem propriedades e 0s que ndo séo
donos dos meios de producdo em situacdo de inferioridade” (BORGES, 2012, p. 88).

Nesse contexto, os/as trabalhadores/as, como diaristas e boias-frias, sdo tidos como o
outro a ser subalternizado e explorado, principalmente por meio das relacbes de poder
estabelecidas através do padrdo Moderno/Colonial. Ficam evidentes as marcas da
Colonialidade do Poder, pois o/a trabalhador/a do campo € submetido a um processo de
hierarquizacdo relacionado a sua condi¢cdo de assalariado/a, em que sua forca de trabalho é
explorada e desvalorizada, embora seja bastante utilizada para atender as demandas dos
interesses capitalistas.

Ja em relacdo aos artistas da comunidade, percebemos que ha uma hierarquizacdo
entre as atividades artisticas locais e as que sao oriundas do territorio urbano, onde o lugar de
prestigio é reservado para os artistas urbanocéntricos. Assim, € notdria a presenca do eixo da
Colonialidade do Poder, que mantém as relacdes de funcionalidade impostas pelo discurso
colonial, que reproduz identidades inferiorizadas entre os sujeitos e determina 0 espaco
urbano e as atividades desenvolvidas nele, como superior.

Entdo, nesse cenario, marcados pelo eixo da Colonialidade do Ser e dentro da
perspectiva do projeto Moderno Colonial, os moradores da comunidade acabam
internalizando a condicdo de inferiores diante das atracfes artisticas originarias do territorio

urbano, as quais séo valorizadas e admiradas.

7.1.3 Composicdo da comunidade na Vila Vitorino

No inicio, a vila era muito pequena, como podemos perceber na fala de uma das
liderancas da comunidade, quando diz que “s6 tinha quatro casas, aqui pra cima ndo tinha
mais nada de casa, s6 uns pés de jaca encarreirado. O cemitério ja existia, foi uma das coisas
que existiu primeiro” (C3). A quantidade de ruas existentes na comunidade também era pouca
e sem estrutura, “so tinha essas duas ruas de terra, depois de muito tempo foi que fizeram o
calcamento” (C1).

Uma das liderangas nos relatou que no comeco, “aqui so6 tinha a igreja, que foi feita
ali” (C2). A comunidade a principio era composta por poucas casas distribuidas em duas ruas,

depois foi construido o grupo escolar, que atendia uma demanda pequena de estudantes. Com
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0 passar do tempo, chegaram mais pessoas e assim a vila foi crescendo e passando por
diversas transformacGes a partir da colaboracdo dos/as moradores/as. Na sequéncia,

apresentamos 0s/as personagens que se destacaram na origem da criagéo da Vila.

7.1.4 Personagens da origem

Nesta subsecdo, vamos conhecer as/os personagens que se destacaram na histdria da
origem da vila. Ressaltamos que seus saberes foram perpetuados, passados de geracdo para
geragdo e permeiam até os dias atuais as vivéncias da populagdo. Dai a importancia da
contribuicdo de cada um/a delas para o desenvolvimento da comunidade, por meio de seus
saberes, como o saber voltado para a arte do artesanato com cipd e as atividades agricolas. As
pessoas que se destacaram na histdria da origem da Vila Vitorino por suas atuacdes, de acordo

com as liderancas da comunidade, foram as seguintes que apresentamos no quadro 7.

Quadro 6 - Personagens que marcaram a origem da comunidade

Personagem Contribuig¢do/Funcéo
José Francisco Construgéo da Capela
Luiz Francisco Construcdo da Escola
Capitdo Romulo Prefeito
Isaias Ferreira Pioneiro do Artesanato com Cip6
Mazininha Soares Professora
Maria Augustinha Professora

Fonte: A Autora (2019).

Seu José Francisco, que era av0 da esposa de um dos colaboradores desta pesquisa, se
destaca na histéria da comunidade porque doou a terra para a construcdo da Capela que
recebeu Sdo Sebastido como Padroeiro, de quem ele era devoto. Ja seu Luiz Francisco doou 0
terreno para a construcdo do Grupo escolar, que se deu por meio de um decreto do Capitéo
Romulo, que nesse mesmo periodo ja tinha construido o cemiterio através de outro decreto.

Dona Mazininha Soares e dona Maria Augustinha marcaram a histéria da comunidade,

por terem sido as primeiras professoras a lecionarem na escola. Até os dias atuais as pessoas
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da comunidade contam historias das situacdes vivenciadas com as professoras, “naquele
tempo as professoras tinham uma palmatdria, desse tamanho assim, que fazia medo. Um cabo
de brauna chegava na mao do cabra [...]” (C4).

J& o seu Isaias Ferreira foi pioneiro com o artesanato na comunidade. De acordo com
C4 foi ele “[...] quem comegou esse negdcio de trabalhar em balaio, cipd essas coisas assim”.
Entdo, a arte com o cipo foi se expandindo e passando de pai para filho, o trabalho com o
artesanato por muito tempo mobilizou a economia local e possibilitou o desenvolvimento da

comunidade.

7.1.5 Costumes e tradicdes: modos de vida

A principio, as pessoas viviam basicamente do trabalho na roca, a vida ndo era facil,
segundo C3 “era dificil demais, viu? Era na roga, era brocando mato pra fazer carvoeira pra
sobreviver, era trabalhando em cesta de cipd, ia buscar longe”. Ja no trabalho agricola, a
agricultura familiar contribuia para complementar a renda das familias, em que predominava
o cultivo de milho, feijdo e mandioca. A fruticultura também faz parte da tradicdo da
comunidade, como o caju, a pinha e, principalmente, a grande quantidade de jaqueiras é uma
das principais caracteristicas da comunidade da Vila Vitorino.

Dentre os elementos que marcam os modos de viver das pessoas da vila, destacamos o
aspecto que marcou a historia da comunidade até os dias atuais, que é a producdo artesanal, a
qual tem o cipd e a taboca como matéria-prima, entre outros materiais, que foram surgindo
com o passar do tempo. Os/as artesdos/ds produziam/produzem diversos objetos e utensilios,
tais como: balaio de cip0, cestas, arvores de natal, sofas, cadeiras, bolsas entre tantos outros
objetos.

Percebemos que os saberes socioculturais (sistemas de producdo e processos de
trabalho dos/as campesinos/as) e os saberes da organizagédo social (decisdes dos atores sociais
envolvidos na luta pelos direitos sociais e epistémicos) estdo presentes no trabalho de
producdo das pecas artesanais, dai a importdncia da escola trabalhar esses saberes nas
vivéncias do espago escolar. Para tanto, se faz necessario que as praticas docentes
desenvolvidas na escola estejam embasadas nas teorias Pds-Criticas de Curriculo e no
paradigma da Educacdo do Campo.

Nesse viés, 0s saberes campesinos adentram no espaco escolar, assim, ha a

possibilidade de se estabelecer um didlogo entre os conteddos do curriculo oficial prescrito e
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as epistemologias produzidas e vivenciadas no contexto local. Os saberes produzidos no
cotidiano da vila fazem parte da identidade da comunidade, entdo, é primordial que eles sejam

enfatizados nas préaticas docentes e no espago escolar como um todo.

7.2 TRANSFORMAGOES

Fotografia 4 - Praca no centro da Vila Vitorino

W Seja pem-vindo a
¥4 vila do Vitorino

A Profeitura quo faz
val fazer multo mals.
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Agora, vamos discorrer sobre as transformagcfes que aconteceram no decorrer do
tempo e que mudaram varios aspectos da vida na comunidade da Vila Vitorino, das quais
destacamos as sociais, politicas, territoriais e econdémicas. No que diz respeito as mudancas
sociais, destacamos a mobilizacdo que aconteceu com objetivo de criar uma associagdo, com a
finalidade de conseguir apoio e recursos financeiros para comprar materiais e participar de
feiras e exposi¢cdes em outros municipios, visando aumentar as vendas e os lucros.

Com a associacdo foi possivel realizar uma melhor organizagdo dos recursos

necessarios para a realizacéo da atividade artesanal, a qual € extremamente importante para a
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comunidade. Essa organizacao social contribuiu para a ampliacéo e divulgacdo do artesanato,
que é uma das principais caracteristicas da cultura da comunidade, lembrando que o saber da
pratica artesanal foi passando de geragdo para geracdo. Segundo C1, a criacdo da associacéo
“foi bom, mas depois parou. Antes tinha as reunides na associacdo com os moradores € a
gente se organizava para participar das feiras e conseguir umas coisas”.

No entanto, a associacdo ndo obteve éxito e, com pouco tempo, foi desativada. De
acordo com C2, ela “era até organizada, mas fizeram coisa desmantelada [...]”. Entdo, com o
fechamento, os/as artesdos/as continuaram trabalhando individualmente, de acordo com suas
condicdes.

Com o fim da Associacdo, muitas das conquistas para o beneficio e desenvolvimento
da producéo artesanal foram perdidas, até um caminhdo que os artesdos tinham recebido e que
era utilizado para transportar a matéria-prima e as mercadorias, eles perderam. Entdo, a
dificuldade para conseguir o material utilizado na confeccdo do artesanato aumentou.

Outro fato que tem preocupado as pessoas mais experientes da comunidade € a falta de
interesse da juventude pelo trabalho com artesanato, pois “se 0s jovens quisessem aprender
era bom, mas eles ndo se interessam pela nossa cultura do artesanato” (C1). Notamos, de
acordo com fala do colaborador, que a falta de interesse da juventude pelo saber da pratica
artesanal esta relacionada com os eixos da Colonialidade do saber e do Poder.

O eixo da Colonialidade do Saber, por ele estar alicercado na negacdo de outras
formas de conhecimento, que ndo sejam cientificas, situados na Geopolitica do
Conhecimento, nesse caso especifico os saberes campesinos. Ademais, com 0 eixo da
Colonialidade do Poder, relacionado a imposicdo de um sistema de classificacdo social,
baseado em uma hierarquia, cuja funcdo é manter os processos de dominacdo social e
exploragdo do trabalho. Ela se dissemina por meio da inferiorizagdo cultural, definindo os
padrdes de referéncia para a distingdo hierarquica.

Percebemos que a atividade econémica baseada no saber cultural da comunidade nédo é
valorizada. O saber que permeia o trabalho oriundo do territério urbano é mais prestigiado.
Entdo, a logica Colonial/Moderna permeia as estruturas sociais, econdmicas, politicas e
epistémicas através das dimensdes da Colonialidade do Poder (QUIJANO, 2005).

Diante desse contexto, surge a preocupagdo da extin¢cdo do artesanato, devido aos
aspectos territoriais propicios ao turismo e as novas atividades econdmicas que vém ganhado
espaco na comunidade, como o trabalho com a confeccdo de roupas. Nesse viés, cada vez

mais vem diminuindo a quantidade de pessoas que valorizam e se dedicam ao trabalho
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artesanal. De acordo com C3, “aqui durante muito tempo foi fonte do artesanato e hoje tém as
costuras”.

O trabalho com confec¢do cada vez mais aumenta na Vila, “antigamente o pessoal s6
vivia da agricultura, hoje tem outros meios de emprego” (C4). Segundo C1, “a maioria do
povo trabalha com costura, pouca gente trabalha com o artesanato. Eu fagco porque gosto, sou
aposentado e ndo sei ficar sem trabalhar, ai fago umas pegas”.

No que diz respeito & economia, por volta da década de 40, esta era baseada nos
plantios de café e mandioca, sendo o café produzido em grande proporcéo, uma vez que o0
clima frio propiciava o seu cultivo. Hoje, a base produtiva do distrito conta com atividades
agricolas, voltadas para as culturas de feijdo, milho, mandioca e fruticultura, como o caju, a
pinha e a jaca.

Entretanto, essa producdo ndo é mais como antes, pois a falta de agua prejudica a
producdo, a exploracdo dos recursos naturais de maneira inadequada, marcada pela
Colonialidade da Mae Natureza, contribuiu para esse cenario de escassez da agua. Outro
recurso econdémico que predominava com muita for¢a, mas atualmente foi reduzido por
diversos fatores, dentre eles a falta de matéria-prima, é o artesanato produzido com o cip0 e a
taboca.

A atividade econémica local que atualmente vem ganhando muito espaco é a
confeccdo de roupas jeans. Desse modo, muitas familias, como ja ressaltamos, abandonaram
as préaticas artesanais e agricolas para trabalhar com a confeccdo. Entdo, mesmo por meio de
uma perspectiva funcional, novos saberes passaram a integrar as vivéncias e a organizacao
social da populacdo da comunidade.

Diante de um novo contexto de atividade econémica, se fez necessario a perpetuacao
dos saberes relacionados a costura, como 0 manuseio das diversas maquinas, o corte do
tecido, a montagem da peca no momento da costura. Enfim, novos saberes que, embora sejam

advindos do territorio urbano, passaram a integrar o conjunto de saberes da comunidade.
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7.3 ESCOLA DA COMUNIDADE

Fotografia 5 - Arquitetura original da escola

Fonte: Arquivo da Escola.

Nesta secdo, vamos discorrer sobre a criacdo da escola, as expectativas e a perspectiva
de mudanga de vida por meio da implantagdo da escola na comunidade. A escola E4, da Vila
Vitorino, foi fundada em 07 de setembro de 1955, pelo Capitdo Rémulo Moraes. Ela é
considerada a escola mais antiga em funcionamento no municipio, inicialmente s6 tinha duas
salas de aula.

No decorrer dos anos, a referida escola passou por varias reformas em sua estrutura
para atender a demanda da comunidade e atualmente tem sete salas de aula, dois banheiros,
uma cozinha, um almoxarifado, sala da direcdo e um pequeno patio. Ja a biblioteca da escola
funciona em uma casa na comunidade, que € um anexo da escola.

A senhora Mazininha Soares ocupou o cargo de primeira professora da escola e, em
seguida, a senhora Maria Augustinha, que até hoje é lembrada pelos moradores da
comunidade e que trabalhava com turma multisseriada de 12 a 42 série. No ano 2000, a escola
ampliou a oferta de ensino e passou a atender as turmas dos atuais Anos Finais do Ensino
Fundamental. No entanto, sé no ano de 2001, com o Parecer CNE/CEB n° 36, de 04 de

dezembro de 2001, houve a preocupacdo para com a inclusdo dos saberes dos estudantes
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campesinos para a construcdo do perfil da escola do campo no Brasil, devido as lutas dos
Movimentos Sociais por uma Educacdo do Campo que contemplasse as especificidades
camponesas.

De acordo com C1, inicialmente “eram duas salinhas pequenininhas e hoje ta ai, uma
escola boa. Foi bom demais, minha esposa ia estudar no Rafael™, mas ai ela comegou a
estudar aqui”. A criagdo da escola na comunidade trouxe entre outros beneficios, COM0O 0
enraizamento da comunidade local, pois os estudantes deixaram de ir para outros municipios e
passaram a estudar na vila.

Diante do novo cenario, os pais/méaes/responsaveis pelas criancas ficaram mais
tranquilos/as, pois seus/as filhos/as ndo precisaram mais sair de seu territorio para estudar.
Sobre a criacdo da escola, C1 diz que “é muito boa, né? Porque as criangas podem estudar
aqui, a escola ajuda na vida da gente pra tudo, né?”. Para além de estudar na propria vila,
outro beneficio que a escola trouxe, de acordo com C3, ¢ “porque vocé é mae de familia, tem
dia de vocé pensar assim, meu filho saiu para estudar longe, sei 1a se ele volta com saude”
(C3). Ja C4 ressalta que “se ndo tivesse essa escola o negdcio tava diferente, tava meio ruim,
num tava?”.

Nesse sentido, notamos que a Resolugcdo CNE/CEB n° 2/2008, que estabelece as
Diretrizes Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas
Publicas de Atendimento da Educacdo Basica do Campo, tracando as medidas legais para o
funcionamento e a criacdo de escolas do campo, contribuem para que a populacdo campesina
tenha o direito de estudar perto de suas casas. Assim, mais pessoas do territorio campesino
tém a possibilidade de continuar com os estudos.

As pessoas reconhecem a importancia e os beneficios que a escola trouxe para a
comunidade, tanto no aspecto de aprendizagem, como em relacdo ao desenvolvimento
profissional, pois “pelo menos a pessoa tem estudo, vem formatura, se puder estudar
faculdade tem como, hoje em dia melhorou muito, mas naquela época ninguém falava nessas
coisas, ndo. Muita gente ndo estudava” (C4).

Nesse sentido, percebemos a expectativa de mudanca de vida dos campesinos, através
da criacdo da escola, tendo em vista que as pessoas passaram a pensar na possibilidade de ter
uma vida melhor por meio dos estudos, pois poderiam ingressar numa faculdade e ter a
possibilidade de escolher a profissdo que desejam, ao invés de seguir a profissdo imposta pela

Colonialidade e seus eixos, em que para as pessoas do territorio campesino sdo reservados

Vila do municipio de Caruaru-PE.
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trabalhos bracais, cabendo a estas seguir a profissdo de agricultores/as, boias-frias e
diaristas/domeésticas.

Entdo, notamos que a criacdo da escola contribuiu para que os/as campesinos/as
iniciassem o processo de resisténcia ao que € imposto pela Colonialidade. Assim, passaram a
ocupar outros espacos, antes destinados as pessoas do territério urbano, como também,
exercer outros tipos de profissdo que ndo estdo relacionadas ao trabalho bracal e a lavoura. A
escola tem muito valor para a comunidade, de acordo com C1, “porque as criancas podem
estudar aqui, a escola ajuda na vida da gente pra tudo, né?”.

Nesse contexto, percebemos que a presenca da escola na comunidade, contribui para
que a populacdo inicie um processo de reflexdo, que contribui para o Pensamento de
Fronteira, o qual indica uma possibilidade de ruptura aos moldes do padrdo de poder
moderno. No entanto, para além de ocupar espagco num curso superior, 0S sujeitos
campesinos, por meio de uma escola pautada no paradigma da Educacdo do Campo, tém a
possibilidade de ter um olhar outro sobre seus saberes e 0s modos de viver.

Diante disso, percebemos que as marcas da Colonialidade do Ser, que
permearam/permeiam a vida dos sujeitos campesinos, comecam a ser rompidas, e eles
comecam a valorizar seus costumes e tradi¢cbes, como podemos perceber na fala do C2
quando diz que “vocé tem sua profissdo, seu trabalho, vocé tem que caprichar pra cada vez
mais valorizar sua profisséo, né?”.

Diante disso, notamos a importancia do paradigma da Educacdo do Campo, que rompe
com as estruturas hegeménicas e aponta para epistemologias e projetos politicos outros. Nesse
sentido, “a perspectiva da educa¢do do campo ¢ exatamente a de educar esse povo, estas
pessoas que trabalham no campo, para que se articulem se organizem e assumam a condicao
de sujeitos na diregdo de seu destino” (CALDART, 2002, p. 19). Para isso, a criacdo de
politicas publicas elaboradas a partir do didlogo com os campesinos é primordial.

Assim, o povo do campo poderd romper com 0s modelos educacionais que excluem
seus saberes e elaborar projetos educativos outros, 0s quais apresentam a populacdo do
territério campesino como sujeitos epistémicos de direito. Entdo, a partir do Pensamento de
Fronteira, os campesinos tém a possibilidade de romper com o modelo do padrdo de poder
Moderno/Colonial. Eles apontam para a necessidade dos seus saberes ocuparem 0 espago
escolar. Ao serem questionados sobre quais saberes e vivéncias consideram importantes e que
deveriam ser trabalhados na escola, a resposta remete aos saberes culturais, como podemos

perceber nas respectivas falas dos/a colaboradores/a durante a entrevista:
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As crencas, 0 nosso trabalho com o artesanato (C3).

Se o professor/a fosse um mestre que soubesse fazer esse trabalho, podia dar
aula de leitura e também podia dar um estudo nisso ai (artesanato) (C2).

Era bom, né? Se eles se interessassem por nossas coisas (artesanato) (C1).

Os saberes indicados para fazer parte dos contetudos de aprendizagem no contexto
escolar fazem parte das vivéncias cotidianas da comunidade. Percebemos que as pessoas
demonstram o desejo de ter uma escola que contemple seus saberes, logo, uma escola que
fortaleca a identidade da comunidade local, ou seja, uma escola no campo e do campo,

direcionada pela perspectiva do paradigma da Educacdo do Campo.

7.4 CULTURA LOCAL

Fotografia 6 - Artigos da cultura local

Bolsa de Cipo Porta Garrafa de Cip6 Porta Isopor de Cip6
Artesdo seu Lourival Artesio seu Lourival Artesio seu Lourival

45 WD -
Cipé

Arvore de Natal
Artesdo seu Zé de Lila Artesdo seu Zé de Lila Artesdo seu Zé de Lila
Fonte: Arquivos da pesquisa (2020).

Cadeira de Cipo Sof4 d.e
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Para falarmos da cultura local, salientamos que consideramos cultura como todo o
comportamento aprendido, tudo aquilo que independe de uma transmissdo genética (TYLOR,
1871). Na Vila Vitorino, um dos principais aspectos culturais é manifestado através da arte,
destacando-se 0 entrancado de cip6 como a mais importante manifestacdo artistica, que
durante muito tempo passou de pai para filho. Entretanto, outros elementos caracterizam a
cultura local, como a agricultura e as crencas tradicionais.

Em relacdo ao artesanato com cip0, compreendemos que ele € uma arte que se
transformou no oficio de muitos moradores da Vila e que foi transmitido de pai para filho
durante varias geracdes. As pecas produzidas, em sua maioria, eram voltadas para artigos de
decoracdo, tais como arvores de natal, méveis como cadeiras, sofas, entre outros, um trabalho
que exige muita dedicacao e esforco.

Atualmente os/as artesdos/as encontram muitas dificuldades para realizarem seu
oficio, devido a escassez da matéria prima, o cipd, que por causa da grande procura como
também, pelos problemas causados pela seca na regido, ndo é mais encontrado com a mesma
abundancia de antes. Assim, eles precisam se deslocar para outros municipios em busca do
material para produzir suas pecas.

Entdo, essa dificuldade para a realizacdo do trabalho, como também a falta de
reconhecimento, prejudica as vendas, pois aumenta o preco das pecas, que ndo recebem o
devido valor, apesar de os/as artesdos/as ja terem exportado suas producBes para outro pais.
Os artesfes da comunidade ja participaram de muitas feiras e exposi¢@es, C2 demonstra muito
orgulho do seu trabalho ao dizer: “eu fiz muitas pegas, fiz para Sao Paulo, Rio de Janeiro, eu
tenho peca até na Alemanha. Para fazer as pecas bem feitas tem que saber tratar o material”.
Percebemos que o saber utilizado no processo de producdo da arte do artesanato faz parte do
conjunto de saberes da terra. Os que caracterizam suas identidades e promovem o sentimento
de pertencimento ao territério campesino.

De acordo com C3, a vida sempre foi dificil, pois “era trabalhando em cesta de cip9, ia
buscar longe no Brejo da Mulata, Serra dos Ventos, Taquaritinga, no Bandeira, Serra Velha,
Saguin. Quando chegava tinha que molhar o cip6é para no outro dia comecar a raspar e
entrangar as pegas”. Devido a essas dificuldades, muitas pessoas abandonaram o oficio.

Atualmente, outro fator que aumenta a preocupacao em relacdo a confeccdo das pecas

artesanais é o fato de as novas geragdes ndo se interessarem pela pratica do oficio, pois alem



109

do baixo rendimento financeiro e da dificuldade para conseguir a matéria prima, a confeccao
de jeans cada vez mais conquista espaco na comunidade.

Devido a isso, como também a busca cansativa do material de trabalho e o preparo
trabalhoso da matéria para producéo do artesanato, esse oficio d& espaco as maquinas, linhas,
tesouras e tecidos para a confecgdo de roupas, que hoje é um dos mais importantes pilares da
economia local. De acordo com C3, “hoje o povo trabalha mais com costura, 0s jovens ndo
querem trabalhar com o artesanato”.

A atividade com a confeccdo de roupas envolve, em sua maioria, todas as pessoas da
familia. Os adolescentes aprendem o oficio e passam a trabalhar desde cedo, seja em casa ou
em faccOes de terceiros. Nesse tipo de trabalho, cada pessoa possui uma funcdo especifica,
uma é responsavel por organizar as partes da peca e levar para aquelas que estdo na maquina
de costura especifica para determinados servi¢os, os quais sdo organizados de acordo com o
tipo de roupa fabricado.

Ja em relacdo a agricultura, destacamos que na comunidade essa atividade é
desenvolvida por muitas familias. Elas se organizam e dividem as tarefas, cada um tem sua
funcdo na produgdo agricola, que é caracterizada como agricultura familiar, pois toda méo de
obra utilizada é advinda da familia.

A atividade agricola esteve presente na vila desde sua origem. No inicio, a economia
local era aquecida através dos plantios de café e mandioca. Entretanto, com o passar do
tempo, esses produtos foram dando espago a outros tipos de cultivos. “A gente, como falei,
sempre trabalhou com a terra plantando umas coisinhas, né? A gente costumava plantar uma
coisinha no ro¢ado, um milhinho, feijéo, jerimum” (C1).

Notamos que, atualmente, diante das dificuldades para lidar com a pratica agricola,
muitas familias abandonaram essas atividades, principalmente pela escassez de chuvas. No
entanto, uma parte da populacdo campesina gosta do seu trabalho e valoriza seu modo de
viver e o territdrio local, pois “sdo sujeitos da resisténcia no e do campo: sujeitos que lutam
para continuar sendo agricultores apesar de um modelo de agricultura cada vez mais
excludente” (CALDART, 2002, p. 20).

Dai a necessidade de a escola incorporar em seu curriculo e consequentemente nas
praticas docentes, 0s saberes da cultura campesina direcionados para as atividades
econbmicas desenvolvidas no territorio campesino. Entdo, a escola do campo pode contribuir

para a valorizacao da agricultura.
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Nesse sentido, compreendemos a escola do campo como a que estd “vinculada ao
mundo do trabalho, da cultura, ao mundo da producéo, vinculada a luta pela terra, ao projeto
popular de desenvolvimento do campo” (ARROYO, 1999, p. 21). Assim, ela contribui para a
valorizagédo da cultura camponesa que historicamente vem sendo desvalorizada no contexto da
modernidade. Ressaltamos que “a cultura da ro¢a do milho é mais do que cultura. E o cultivo
do ser humano. E o processo que ele se constitui sujeito cultural” (ARROYO, 1999, p. 21).

Em relacdo as crencas tradicionais, os moradores da comunidade apresentam uma
religiosidade diversificada. “As crengas aqui da comunidade, vocé sabe, tem religido catodlica,
tem religido de outras igrejas” (C4). Para além das igrejas citadas, a comunidade cultiva sua fé

no poder de cura das rezas, como relata C4,

No tempo da minha v6, da minha mae, sempre tém essas pessoas gue reza,
tem compadre Lourival, que sempre ela reza sempre, eu também tenho essa
atividade, porque aprendi da minha mée e dos meus avés, né? Rezar de mal
olhado, dor de cabeca, sol na cabega, ventre caido.

Muitas pessoas vao procuram os/as rezadores/as da comunidade para curar algum mal.
Em sua maioria, sdo cat6licos/as, pois mesmo com uma diversidade de crencas tradicionais, o
catolicismo predomina na Vila. Entre as atividades realizadas no movimento da igreja
catolica, destacamos que “as praticas catdlicas t€ém a preparagdo para a eucaristia, preparagao
para a crisma, preparacdo para casamento batizado, é (...) grupo de crianca da infancia
missiondria € (...) adorag¢ao. Sempre isso ai, 0s movimentos que o pessoal ndo deixa” (C4).

Para além do poder de cura das rezas, as pessoas também utilizam chéas medicinais
para tratar determinados problemas de saude, “a gente tem nosso jeito de tratar umas coisas,
as dores (dor de barriga, febre, gripe), tem muito cha que é bom pra saude, quando a gente ta
doente” (C3).

Para 0s sujeitos campesinos, suas vivéncias, saberes e crencas tradicionais sao
caracteristicas marcantes da identidade camponesa. Quando questionados sobre os contelidos
que eles/as gostariam que fossem trabalhados na escola, 0s mesmos destacam a importancia
das vivéncias locais serem trabalhadas nas aulas: “era bom, né? Se eles se interessassem por
nossas coisas, mas eles nao se interessam” (C1), principalmente, “as crengas, o nosso trabalho
com o artesanato (...)” (C3). No quadro a seguir, apresentamos 0s saberes campesinos

identificados na Vila Vitorino.



Quadro 7 - Os saberes campesinos da Vila Vitorino

Saberes

Vivéncias

Saberes da Terra

Saberes Socioculturais

Saberes da

Organizacao Social

Histéria da

Comunidade

Agricultura familiar;

Artesanato.

Devocdo ao Santo

Padroeiro

Artesanato; Agricultura

Familiar.

Costumes e Tradicdes

Trabalho na roca;
Trabalho na carvoeira;

Trabalho artesanal

Crencas Religiosas;
Poder de cura das rezas;

Chas Medicinais.

Artesanato; Agricultura

familiar.

Agricultura Familiar;

Trabalho artesanal;

Associacao; Confeccdo
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Transformacdes de roupas;
Festival do Frio.
Agricultura familiar; Crencas religiosas; Chas | Movimentos da Igreja
Cultura Artesanato. medicinais; Poder de Catélica

cura das rezas.

Fonte: A Autora (2019).

Os saberes da terra correspondem as relagdes estabelecidas pelos povos campesinos
com as atividades artesanais, a agricultura familiar, trabalho na carvoaria e o trabalho na roca
como um todo. Nesse sentido, a terra € considerada como espaco familiar, um espaco de
producéo coletiva, onde os saberes sdo constituidos através da interacdo entre as producdes e
as vivéncias da comunidade, que envolve varias atividades, como podemos perceber na fala
de C1 “a gente costumava plantar umas coisinhas no rogado, um milhinho, feijdo, jerimum e
fazia os artesanatos”.

Esses saberes demonstram que as relagcbes sociais caracterizam as identidades e
possibilitam o sentimento de pertencimento ao territério campesino. Entdo, consideramos que
por meio das vivéncias coletivas é concretizado o processo de construcdo dos saberes e de
producéo dos significados. No entanto, dentro da perspectiva do sistema Moderno/Colonial, a
terra e 0s demais recursos naturais sdo utilizados de forma indiscriminada, por meio da
exploracdo desses recursos, o que caracteriza a Colonialidade da Mé&e Natureza (WALSH,
2008).

Nesse contexto, ressaltamos a importancia dos saberes da terra serem trabalhados nas
praticas docentes a partir da perspectiva do paradigma da Educacdo do Campo, o qual propde

que os saberes constituidos a partir das relagdes socioculturais, das formas de organizacéo e
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de se relacionar com o territorio campesino, facam parte do curriculo vivido no ambiente
escolar e nas praticas desenvolvidas no chao da escola.

No paradigma da Educagdo do Campo, o0s saberes dos povos campesinos Sdo processo
e produto da desobediéncia epistémica, pois 0s Movimentos Sociais reivindicaram a condigéo
epistémica de direito dos povos do campo. Assim sendo, embora as praticas docentes
desenvolvidas nas escolas do territorio campesino sejam orientadas por um curriculo oficial,
no qual os saberes e conhecimentos urbanocéntricos predominam, se faz necessario entender

que

h& uma cultura urbana, mas, sobretudo, ha uma cultura da terra, da producéo
e do trabalho, do modo de vida rural. E verdade que ndo podemos romantizar
a vida do campo. Sempre foi tensa a relacdo do homem com a terra, as
relacdes sociais no campo foram e sdo tensas. Nessa permanente tensdo e
ndo em relagdo bucolica, foram produzidas as matrizes culturais que ainda
marcam todos nds. Como educadores, temos que pensar na forca que tem as
matrizes culturais da terra e incorporé-las em nosso projeto pedagégico
(ARROYO, 1999, p. 23).

Portanto, se faz necessaria a construcdo de um projeto de educacdo que contemple
todos os niveis de ensino em sua plenitude. Para tanto, é primordial que o curriculo oficial que
direciona as préaticas docentes, contemple os saberes da terra e 0s demais conhecimentos dos
povos campesinos e que estes sejam trabalhados na perspectiva do paradigma da Educacdo do
Campo.

Destacamos que os povos do campo tém formas outras de compreender o territério
campesino. Assim, quando objetivamos compreender qual o trato dos saberes campesinos nas
praticas docentes, estamos reforcando a intencdo das lutas dos povos campesinos por sua

condicdo epistémica.

7.5 SABERES DA CULTURA CAMPESINA NO CONTEXTO ESCOLAR

Nesta secdo, apresentamos o0s saberes da cultura campesina da Vila Vitorino, que
permeiam 0 espaco escolar e como eles sdo tratados nas praticas docentes realizadas na
escola. Para tanto, analisamos as referéncias das professoras para o trabalho com os saberes
campesinos da Vila Vitorino. Em seguida, apontamos o0s saberes que sdo selecionados e 0s
que sdo silenciados nas préaticas docentes. Por fim, analisamos como o0s saberes sdo tratados,
analisando tempo, espaco e forma e relacionando-os com os paradigmas da Educacdo do

Campo.



113

7.5.1 As referéncias das/os professoras/es sobre os saberes campesinos da Vila Vitorino

Na presente secdo, apresentamos as motivacoes identificadas nas entrevistas para que
as professoras abordem os saberes campesinos da Vila Vitorino em suas aulas. Ressaltamos
que as praticas docentes realizadas na escola E4 sdo pautadas no curriculo oficial. No entanto,
as professoras reconhecem que ndo podem seguir apenas os conteudos do curriculo oficial em
suas praticas docentes, destacando a necessidade de considerar os conhecimentos prévios dos
estudantes.

De acordo com P4, “tem que considerar sim o conhecimento prévio, o que ele traz
realmente de casa para poder fazer a juncdo, o conhecimento global € importante, mas precisa
partir do local”. Nessa perspectiva, notamos o ensaio de uma Educacdo Intercultural, que é
advinda da concretizacdo da Interculturalidade Critica (WALSH, 2008), o que possibilita o
dialogo entre as diferentes culturas.

Destarte, adotamos o conceito de ecologia de saberes (SANTQOS, 2010), pois, ao
compreendermos a Interculturalidade Critica como a base para a Educacdo Intercultural e para
0 Paradigma da Educacdo do Campo, percebe-se que as praticas docentes pautadas nos
conhecimentos dos sujeitos campesinos, constituem uma ecologia de saberes. Onde ha espaco
para as epistemes dos povos do campo nas praticas docentes, sem que esses saberes sejam
submetidos a uma relacdo hierarquica em relacdo aos conhecimentos urbanocéntricos. Nesse
Viés,

Um projeto de educacéo basica do campo tem de incorporar uma visdo mais
rica do conhecimento e da cultura, uma visdo mais digna do campo, o0 que
serd possivel se situarmos a educagdo, o conhecimento, a ciéncia, a

tecnologia, a cultura como direitos, e as criancas e jovens, homens e
mulheres do campo como sujeitos desses direitos (ARROYO, 1999, p. 26).

Além da importancia que as professoras atribuem ao conhecimento prévio das/os
estudantes, identificamos que existem razdes pessoais para trabalhar os saberes perpetuados
na comunidade, que nao fazem parte do curriculo oficial. Uma das professoras € moradora da
comunidade, logo, pressupomos que existe uma relacdo de pertencimento para com a escola,
fato que contribui para uma énfase maior no trato para com o0s saberes constituidos na
comunidade. No entanto, em sua fala, ela apresenta uma perspectiva relacionada a logica

Moderna/Colonial, quando aborda o saber relacionado com o artesanato:
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Eu ja trabalhei com artesanato, as dificuldades que eu encontrava para ir
buscar o artesanato. Passar o dia todo para buscar o material e confeccionar
as pecas e realmente ndo tem um valor acessivel que dé para comer, para
vestir tranquilo que, é também um servico gue suja muito, para eles valorizar
gue estudando vai ter uma vida mais facil do que o pessoal que depende do
artesanato, mas mesmo assim, que eles ndo sejam desconhecidos e gue seja
valorizado e gue comece a expandir. Eu ja construi com eles, ja trouxe o
cipd, a gente fez a pecinha, mostrei para eles saberem gque aquilo € uma arte
gue a gente pode fazer, mas que ndo é facil é dificil da gente encontrar e ser
valorizado. Eles ficam escutando, curiosos de como trancar o cipd... Pra nés,
gue confecciona ndo, mas os terceiros gue vendem ja ganham muito bem
(P1).

Percebemos que em sua fala P1 enfatiza as dificuldades encontradas para produzir as
pecas de artesanato com cipd, como também, aponta para o rendimento que é abaixo do
esperado. Entéo, ela ressalta que por meio dos estudos os/as estudantes tém a possibilidade de
ter uma “vida mais facil”, no que se refere as questdes financeiras, quando comparados com
as pessoas que trabalham com o artesanato.

No entanto, mesmo diante desse contexto, P1 destaca a importancia de valorizar a
atividade artesanal e promover sua expansdo, pois apesar das dificuldades encontradas por
quem trabalha com essa arte, ela possui um valor simbdlico e faz parte da identidade da
comunidade. Nesse sentido, percebemos que ao trabalhar o saber do artesanato, P1 expressa o
Pensamento de Fronteira, tendo em vista que os/as estudantes passam a conhecer 0s aspectos
culturais que marcaram/marcam a histéria de seu territério, pois a referéncia utilizada por P1 €

o saber da comunidade local.

7.5.2 Saberes campesinos selecionados e silenciados nas préaticas docentes

Em relagdo aos conhecimentos outros que estdo presentes no contexto escolar,
percebemos que a cultura agricola e a artesanal sdo consideradas caracteristicas marcantes da
comunidade pelas docentes. Embora elas reconhecam que esses elementos culturais passaram
por mudancas e ja ndo sdo realizados como antes, pois outras atividades econémicas passaram
a fazer parte da cultura da comunidade, como a confeccdo de roupas. As professoras
consideram essencial trabalhar esses elementos culturais, para que eles ndo fiqguem no
esquecimento, ja que por muito tempo eles foram o pilar da economia local, principalmente a

pratica artesanal, pois
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A histéria do cipé aqui é muito bonita, a histéria de sair daqui para o
exterior... Pena que ndo tem investimento em relagdo dos governantes para
isso expandir, eu acho que o que falta é isso, mas € rica a cultura daqui. Na
sala de aula, primeiro busco trazer a historia, depois trazer pra eles a ideia de
valorizarem isso, porque muitos se envergonham, né? A gente vé criangas,
por exemplo, que as vezes dizem meu avd, minha avo sai daqui hoje para
buscar matéria prima |4 em Bom Conselho... Eles trazem nomes de outros
lugares, mas ai antes da gente dizer que é bonito, que € rico, que é isso, que é
aquilo, eles mesmo se retraem, se envergonhando. Quando a gente passa pra
eles que isso é rico, que é bonito, que isso € bom, ai eles comegcam se
soltando. Depois que a gente faz essa pesquisa, sobre o conhecimento prévio
do que tem, faz esse resgate da histdria para eles saberem, muitos deles
trabalham com isso, mas ndo sabem que isso ja foi expandido e de repente
murchou, ou seja, ndo teve essa continuidade e quando eles sabem meio que
se interessam (P4).

De acordo com esse relato, percebemos o quanto os eixos da Colonialidade do Ser, do
Saber e do Poder marcam a vida dos estudantes campesinos, pois mesmo com uma cultura tao
peculiar, caracteristica da comunidade e que chegou a ultrapassar as fronteiras do pais, 0s
estudantes ndo valorizam muito sua cultura, apenas demonstram um pouco de interesse e
entusiasmo quando a professora P4, que reside em territorio urbano, aborda o tema durante a
aula, fato que sinaliza uma expressdo do Pensamento de Fronteira, que possibilita aos/as
estudantes conhecer a historia e a cultura de seu territério e o sentido que 0 mesmo possui
para a comunidade.

Assim, ressaltamos que ndo € so trabalhar os saberes outros, simplesmente para dizer
que é trabalhado, mas ressignificar os saberes da cultura campesina. Assim, P1 diz que: “eu
trabalho sempre o clima, trabalho a arte local o que é que o pessoal faz, em qual area eles
trabalham, trabalho também, quando é de época, musica que é o forrd, carnaval... a gente
aborda tudo que vem na nossa localidade”. Esses elementos possibilitam o desenvolvimento
de préaticas docentes outras, capazes de mostrar o valor que cada cultura tem em suas
especificidades.

Nesse viés, compreendemos que os “saberes escolares t€ém que estar redefinidos, tém
que vincularem-se as matrizes culturais do campo aos novos sujeitos culturais que o
movimento social recria” (ARROYO, 1999, p. 26). No entanto, diante do contexto da Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), trabalhar as peculiaridades locais requer
atitudes outras nas praticas docentes, para que os saberes do contexto do estudante fagcam
parte dos conhecimentos trabalhados na escola, pois “ndo adianta vocé simplesmente pegar o
gue vem bonitinho 1& na BNCC ou uma habilidade de um diario e dizer vou empurrar na

cabeca do meu aluno” (P4).
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Quando os conhecimentos trabalhados na escola partem do l6cus de enunciacgéo, eles
possuem significados para os estudantes e, assim, o processo de ensino-aprendizagem
contribui para a valorizagéo das vivéncias locais. Dai a importancia de os aspectos da cultura
campesina ser contemplados nas praticas docentes, para promover a valorizacéo e despertar 0
interesse dos sujeitos por seus costumes e tradicoes.

Agora, vamos apresentar os saberes identificados na comunidade que permeiam o
espaco escolar e que sdo abordados nas praticas docentes. Enfatizamos os que s&o
selecionados e 0s que sdo silenciados nessas préaticas.

Quadro 8 - Saberes selecionados e silenciados nas praticas docentes na Vila Vitorino

Saberes Campesinos P1 | P2 | P3| P4
Saberes da Agricultura Familiar X X X
Terra Artesanato X X X
Historia da Saberes Devogéo ao Santo Padroeiro
Comunidade Socioculturais (S&o Sebastido)
Saberes da Artesanato X X X
Organizagéo
Social Agricultura Familiar X X X
Saberes da Trabalho na Roca X X X X
Costumes e Terra Trabalho na Carvoeira
Tradicoes Trabalho Artesanal X X X X
Saberes Crencas Religiosas X X X X
Socioculturais Poder de Cura das Rezas X X X
Chés Medicinais X X X
Saberes da Artesanato X X X
Organizagéo ) .
. Agricultura Familiar X X X X
Social
Saberes da ) .
Agricultura Familiar X X X
Terra
Saberes
. ) ] Trabalho Artesanal X X X X
Transformagfes | Socioculturais
Saberes da Associacao
Organizacéo Confecgéo de Roupas X
Social Festival do Frio X

Saberes da Agricultura Familiar X X X X
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Terra Artesanato X X X X
Crencas Religiosas X X X X
Cultura Saberes Chés Medicinais X X X
Socioculturais Poder de Cura das Rezas X X
Saberes da Movimentos da Igreja Catolica
Organizagéo Festival do Frio X
Social Confecgéo de Roupas X

Fonte: A Autora (2019).

Por meio da analise do quadro 9, percebemos que os saberes selecionados abordam os
modos de viver da comunidade, apresentando os aspectos da origem até os dias atuais.
Enfatizamos também que esses saberes foram se constituindo no territorio campesino, através
das necessidades que surgiram com o passar do tempo e que promoveram transformagdes nas
vivéncias da comunidade.

Nesse sentido, percebemos que “os curriculos das escolas basicas do campo, nao
podem reproduzir o conjunto de saberes inuteis que estamos agora retirando da prépria escola
da cidade. O homem e a mulher do campo e da cidade tém saberes, mais sérios a aprender e a
dominar” (ARROYO, 1999, p. 25). Entdo, se faz necessario que as préaticas docentes sejam
orientadas atraves da perspectiva Pds-Critica de Curriculo, pois se trata de uma teoria
curricular que questiona o que ensinar e a quem ensinar (SILVA, 2011).

A cultura, a histéria da comunidade, da escola e os saberes locais estdo voltados para
as atividades econémicas (artesanais, agricolas e téxteis) e sdo contemplados nas praticas
docentes, como podemos perceber na fala de (P1) quando, diz: “eu trabalho sempre o clima,
trabalho a arte local, o que ¢ que o pessoal faz, em qual area eles trabalham”. No entanto,
esses saberes ndo fazem parte do curriculo prescrito, os professores reconhecem a necessidade
de trabalhar a cultura local, principalmente a arte do artesanato, pois é uma caracteristica forte
da comunidade e, por isso, ndo pode cair no esquecimento, “porque vocé sabe que a arte aqui
do cipd nunca teve muito valor, né? Tem que sair daqui para expor em outros lugares, ai é
1sso que eles vao conhecendo como ¢ a arte da localidade” (P1).

Para mostrar o artesanato e sua importancia para o desenvolvimento da comunidade,
qguando os professores vao abordar esse elemento cultural, eles convidam um artesdo da
comunidade para apresentar seu trabalho, como podemos constatar na fala de P1: “a gente vai
trabalhar hoje a arte cip0, e ai a gente vai pegar um pai ou um avo para ele vir expor o que €

que ele trabalha de onde comegou”. Entdo, para além de um didlogo entre a escola ¢ a
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comunidade, percebemos a existéncia de um dialogo intercultural, a medida que
conhecimentos outros séo trazidos para o contexto escolar.

Além dos saberes sobre artesanato, os demais elementos culturais fazem parte das
praticas docentes realizadas na escola, “como também tem o festival, eu trabalho também no
tempo do festival que o nosso clima, né? E também a histdria da escola, eu ja trabalhei esse
ano, de onde vem, como comegou, entendeu?” (P1). Nessa perspectiva, notamos que 0s
elementos que fazem parte da historia da comunidade sdo pontuados nas aulas, mas na ética
da Interculturalidade Funcional, pois 0s elementos culturais sdo abordados, entretanto, ndo ha
um trabalho voltado para demonstrar o valor deles para o desenvolvimento da comunidade e
sua representacdo simbolica para a localidade.

Nesta Otica, é primordial a perspectiva da Interculturalidade, que “va mucho maés alla
del respeto, la tolerancia y el reconocimiento de la diversidad; sefiala y alienta, mas bien, un
proceso y proyecto social politico dirigido a la construccion de sociedades, relaciones y
condiciones de vida nuevas y distintas” (WALSH, 2008, p. 140). Assim, os elementos
culturais da histéria e as vivéncias da comunidade adquirem significados outros para 0s/as
estudantes, a medida que sdo trabalhados nas praticas docentes atraves da perspectiva da
Interculturalidade Critica.

Ja em relacdo as atividades agricolas desenvolvidas na comunidade, elas fazem parte
das praticas docentes, “a gente aborda mais o alimento, a importancia do alimento, a gente
trabalha como se planta, quem planta, de que forma ¢ usado, o que eles usam para trabalhar”
(P1). Notamos que a importancia da agricultura é trabalhada, mas é preciso destacar as
praticas locais, trazendo elementos outros sobre essa pratica, como também, mostrar 0 quanto
esse trabalho merece reconhecimento pela sua contribuicdo para o desenvolvimento das
sociedades, pois diante dos avancos tecnoldgicos essas praticas, aos poucos, vdo sendo
esquecidas, portanto, ai reside

a importancia de focar nessa questdo do plantio, mas tirar aquela ideia de
gueimas para enriguecer o solo. Tinha até um texto que era bem legal que
falava sobre coivaras, muitos nem sabiam o que era, eu pedi que
pesquisassem, conversassem com 0s pais, com 0s avis, CoOm as pessoas mais
velhas e as respostas que trazem de casa e de que ndo, a gente ndo trabalha
mais com agricultura. Existe um comodismo hoje das familias que néo
querem nem partir para esse lado da agricultura familiar (P4).

Diante do exposto, percebemos a falta de interesse de algumas familias pelas praticas
agricolas, a qual é influenciada por vérios fatores, dentre os quais destacamos as condicbes

climaticas e a falta de valorizagdo dessa atividade, “eu sei que esta questdo de clima, de néo
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chover regularmente como chovia antes, tudo isso pesa muito, mas eu acho que enguanto
escola a gente peca muito” (P4).

Notamos que em relacdo as atividades voltadas para a agricultura, os conhecimentos
abordados nas préticas docentes sdo, em sua maioria, trabalhados de forma superficial e um
dos fatores que colabora para isso é a falta de interesse da comunidade em trabalhar com a
agricultura, devido as mudancas que vém acontecendo, principalmente com a expansao do
agronegocio.

Entdo, percebemos que as transformacgfes sociais/tecnoldgicas estdo afetando as
praticas agricolas, pois “a gente sabe que hoje t4 mais moderno, ta mais facil que antigamente,
né? Antigamente o pessoal sO vivia da agricultura, hoje tem outros meios de emprego, de
trabalho” (C4). Nessa perspectiva, a Modernidade se sobrepde aos costumes culturais outros,
como também, a Racionaliza¢do contribui para que os modos de vida no territério campesino
deem espaco a cultura urbanocéntrica, voltada para os anseios capitalistas, direcionados ao
agronegocio.

Nesse contexto, ndo ha espaco para a atividade agricola do trabalhador campesino, que
possui uma relagdo outra com a terra, tendo em vista que “os territérios do campesinato e os
territérios do agronegdcio sdo organizados de formas distintas, a partir de diferentes relacdes
sociais” (FERNANDES, 2008, p. 40). Entdo, os sujeitos do campo, submetidos a uma
educacdo urbanocéntrica, como também, devido a diferentes fatores, entre eles a falta de agua,
que dificultam a prética agricola, ndo valorizam o trabalho com a agricultura e buscam outros

meios para garantir o sustento da familia. Contudo, ressaltamos que:

a mercadoria é a expressao do territério do agronegocio. A diversidade dos
elementos que compdem a paisagem do territério camponés é caracterizada
pela grande presenca de pessoas no territorio, porque é nesse e desse espago
gue constroem suas existéncias, produzindo alimentos. Homens, mulheres,
jovens, meninos e meninas, moradias, producdo de mercadorias, culturas e
infraestrutura social, entre outros, sdo 0s componentes da paisagem dos
territérios camponeses. Portanto, a educagdo possui sentidos completamente
distintos para o agronegécio e para os camponeses (FERNANDES, 2008, p.
41).

Nesse sentido, compreendemos que 0 desenvolvimento no territério campesino
abrange sua totalidade e considera os elementos outros da cultura camponesa. Entdo, “ndo
queremos ajudar a formar trabalhadores do campo que se conformem ao modelo de
agricultura em curso; queremos formar sujeitos capazes de resistir a este modelo e lutar pela

implementa¢do de um outro projeto que inclua a todos” (CALDART, 2002, p. 23). A escola
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do/no campo, através de praticas outras, possibilita aos estudantes sentir orgulho de suas
origens. Para tanto, o paradigma da Educacdo do Campo é primordial as praticas docentes

realizadas. Entretanto,

é curioso constatar que se pensa na escola e na professora rural apenas para
sugerir que sejam adaptados calendarios, flexibilizados contetdos ou que
sejam levados em conta regionalismos... O suposto é que as propostas, 0s
conteudos sdo iguais para todos e devem ter a mesma finalidade: habilitar
todas as criancas e jovens do campo ou da cidade para as experiéncias
modernas da producgéo e do mercado (ARROYO, 1999, p. 24).

Para pensar em educacdo e na escola do campo, precisamos ir além dessa visao
homogénea de que a educacdo escolar da cidade serve para o campo. O territério e 0 povo
campesino possuem especificidades culturais, por isso, necessitam de uma educagdo “que seja
no e do campo. No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: o povo tem
direito a uma educacdo pensada desde seu lugar e com sua participagdo, vinculada a sua
cultura e as suas necessidades humanas e sociais” (CALDART, 2002, p. 18).

Ja em relacdo aos saberes tradicionais voltados para as crencas no poder de cura das

rezas e dos chas medicinais, eles sdo trabalhados nas praticas docentes como folclore,

Na biblioteca da escola tem uma revista que foi feita no municipio por uma
professora, a professora Alexsandra, |a da Atalaia, ela fez uma pesquisa
antes com alguns moradores do municipio e ai ela descobriu algumas ervas
medicinais, alguns ensinamentos bem legais e um dos meninos pegou pra ler
e trouxe isso. Foi bem préximo do folclore, entdo, levaram pra casa a
pesquisa e trouxeram um monte de informacGes interessantes sobre as
crencas, crendices, a questdo das ervas medicinais, a questdo da crendice em
relagdo as curandeiras (P4).

Nesse sentido, os saberes campesinos estdo marcados pela Geopolitica do
Conhecimento e Colonialidade do Saber, pois sédo considerados como folclore, logo,
inferiores aos conhecimentos cientificos e urbanocéntricos. Nesse contexto, percebemos a
necessidade do conceito de ecologia de saberes, proposto por Santos (2010). Assim, esses
conhecimentos e saberes outros podem estabelecer um dialogo com os demais conhecimentos
trabalhados nas préaticas docentes sem serem folclorizados e submetidos a uma hierarquia que
ganha forca na ideia de racionalidade (QUIJANO, 2005), sobretudo, no modelo de
racionalidade eurocéntrica.

Assim, “trata-se de combinar pedagogias de modo a fazer uma educacdo que forme e

cultive identidades, autoestima, valores, memoria, saberes, sabedoria, que enraize sem
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necessariamente fixar as pessoas em sua cultura” (CALDART, 2002, p. 23), que promova um

dialogo intercultural ao inveés de silenciar os saberes campesinos. Ressaltamos que,

Ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de
discriminagio E proprio do pensar certo, a disponibilidade ao risco, a
aceitacdo do novo que ndo pode ser negado ou acolhido sé porque é novo,
assim como o critério de recusa ao velho ndo € apenas o cronoldgico. O
velho que preserva sua validade ou que encarna uma tradigdo ou marca uma
presenga no tempo continua novo (FREIRE, 1996, p. 47).

Assim sdo os saberes outros que permeiam as praticas docentes. Por isso, a
necessidade de adotar outras pedagogias, que ndo sdo pensadas na negacao de direitos e na
criacdo de hierarquias de poder, que ndo impecam esses povos de contarem sua prépria
historia e de legitimarem seus conhecimentos. Pedagogias outras que estejam preocupadas

com a formacdo dos sujeitos.

7.6 O TRATO DOS SABERES OUTROS NAS PRATICAS DOCENTES

Nesta secdo, apresentamos 0s saberes campesinos da comunidade, que sdo abordados
nas praticas docentes e como eles estdo sendo tratados em relacdo ao tempo, espaco e a forma.

Para tanto, na figura 9 retomamaos os tipos de saberes que identificamos na Vila Vitorino.

Fluxograma 1 - Saberes campesinos identificados na Vila Vitorino

Saberes

da terra

Saberes
campesinos
identificados na
comunidade
trabalhados nas

Sab praticas
a d:res docentes. Saberes
organizag somg;:gultur
do social

Fonte: A Autora (2020).
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Em relacdo aos saberes da terra, estdo relacionados com a agricultura familiar, o
artesanato e o trabalho na carvoeira. Ressaltamos que eles sdo trabalhados nas préaticas
docentes, pois todas as professoras entrevistadas citaram pelo menos dois saberes da terra que
séo abordados nas aulas. No entanto, a maneira como esses saberes sdo tratados variam de
acordo com cada professora. Assim, quando perguntamos se elas trabalhavam os saberes

relacionados a agricultura, elas disseram:

a_gente aborda mais o alimento, a importancia do alimento, a gente trabalha
como se planta, quem planta, de que forma é usado, 0 gue eles usam para
trabalhar (P1).

A gente trabalha, sim, até porgue o planejamento ele pede. Eu abordo muito
a agricultura local, a gente fala do geral, mas trabalha mais a local (...) A
gente trabalha muito a plantacdo, a colheita em relacdo ao futuro, ao
rendimento para eles e 0s pais deles, em si pra eles (P2).

Muito ndo, mas um pouquinho é, geralmente na area de ciéncias, geografia
(P3).

Outro dia eu estava trabalhando com eles sobre o solo e a questdo de (...) A
importancia de focar nessa guestdo do plantio, mas tirar aquela ideia de
queimas para enriquecer o solo. Tinha até um texto que era bem legal que
falava sobre coivaras, muitos nem sabiam o que era, eu pedi que
pesquisassem, conversassem com 0s pais, com 0s avés, com as pessoas mais
velhas e as respostas que trazem de casa e de que ndo, a gente ndo trabalha
mais com agricultura (P4).

De acordo com as falas das professoras, percebemos que os saberes relacionados a
agricultura sdo trabalhados superficialmente, como também, de maneira mais intensa, de
acordo com o perfil de cada professora. P1, por ser residente do territério campesino, trata
esse tipo de saber com mais énfase, pois ela tem uma relacdo de pertencimento com a
comunidade e compartilha das vivéncias locais.

Ela aborda esse saber em sua pratica docente, por considerar importante para 0s
estudantes conhecerem os costumes da comunidade, que fazem parte da historia da maioria
dos pais. Nesse sentido, P1 ressalta que “sempre visa a historia do aluno, como também, de
onde vém os alimentos? Quem é que trabalha? Se tem algum pai que é agricultor?”. Dentro
desse cenério, P1 demonstra para os estudantes os saberes agricolas que permeiam as
vivéncias da comunidade, a importancia deles para o desenvolvimento local, como também, a
necessidade de valorizar essa atividade.

A professora que reside no territorio urbano, P2, enfatiza que trabalha os saberes
relacionados a agricultura, porque o planejamento pede, no entanto, ela foca mais a pratica
agricola local que a global. Assim, o plantio, a colheita e o rendimento da atividade agricola

sdo contemplados em suas aulas. Entretanto, ela ndo especifica como aborda esses elementos,
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em quais tipos de atividades. O que nos faz pressupor que os saberes agricolas locais sdo
trabalhados de maneira improvisada, como complementos/exemplos do conteddo do livro
didatico. Tendo em vista que, de acordo com P3, esses saberes sdo abordados nos
componentes curriculares de geografia e ciéncias da natureza.

Ja P4, que também reside no territorio urbano, além de abordar os saberes agricolas
em sua pratica, ela também enfatiza a importancia de ndo poluir o ambiente, ao enfatizar a
préatica da queima do solo, que era uma pratica comum no meio agricola. Ela propde aos
estudantes uma atividade de pesquisa relacionada com a agricultura e as préaticas de fazer
coivaras. No entanto, os/as estudantes relatam que a familia ndo trabalha mais com
agricultura. Percebemos nas respostas dos/as estudantes, o reflexo das mudancas que
aconteceram na comunidade, que levaram muitas familias a buscarem outros meios de
garantir a renda familiar, o que contribuiu para a implantacdo de novos saberes nas vivéncias
locais.

Entretanto, o tempo dedicado para trabalhar esses saberes é limitado, pois no
planejamento eles sdo contemplados nos componentes curriculares de geografia e ciéncias da
natureza, que geralmente possuem pouco espago no curriculo escolar. Assim, o trabalho
envolvendo esses saberes € restrito as aulas realizadas dentro das salas, eles sdo considerados
importantes para a comunidade, mas sdo abordados na maioria das praticas docentes na
perspectiva da Interculturalidade Funcional, pois sdo citados como exemplos, que
complementam a explicacdo sobre os contetdos que fazem parte do Curriculo Oficial, o qual
aborda a agricultura no sentido global.

Em relacdo aos saberes da terra, direcionados para as praticas artesanais, todas as
professoras disseram que os abordam em suas aulas, pois elas reconhecem a importancia do
artesanato para a comunidade. Esse saber & mais enfatizado nas aulas, apesar de ser mais
trabalhado no componente curricular de arte, que tem pouco tempo na grade do horério
escolar. Por sua importdncia e seu contexto historico, existe uma interacdo maior entre a
escola e a comunidade, quando o assunto € o artesanato.

Nesse sentido, ressaltamos que, apesar do saber sobre a pratica artesanal nao fazer
parte do curriculo oficial, ele esta presente no curriculo vivido da comunidade e adentra com
mais intensidade no espaco escolar. Para além de ser trabalhado em arte, ele permeia 0s
componentes curriculares de historia, geografia e lingua portuguesa. Quando questionadas se

trabalham os saberes artesanais desenvolvidos na comunidade, as professoras dizem
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Eu trabalho a importancia, porque isso € uma arte e se ela ndo for vivenciada
e ndo for valorizada ela vai terminar acabando. Eu trabalho como producéo
deles, mostrando objeto como é feito, de onde vém, as dificuldades que é
para ir buscar o material, que néo é facil encontrar ele (P1).

O artesanato aqui era 0 auge, era tudo. Hoje ndo é mais, tem costura, tem
uma coisa, tem outra, mas o artesanato ndo pode ser esquecido jamais aqui
na_comunidade, jamais mesmo. Eu trabalho na disciplina de arte, eu
acompanho o0s artesdos, as vezes levo os alunos la para ver o artesdo
trabalhando, eu as vezes (...) A gente trabalha com (...) Aqui na escola a
gente ganha muita coisa de artesdo, muita coisa de cip6 e a gente explora
com eles essa diversidade de coisas que tém (P2).

Ja fizemos visita la aos meninos que faz confecgdo, uma vez j& vieram pra
sala também, confeccionar junto com a gente umas prendinhas e é muito
interessante valorizar esse pessoal (P3).

E linda a histéria daqui, no primeiro ano que vim pra cé cai em campo para
pesquisar, a gente foi atras de seu Lourival, de seu Ermenegildo. A histdria
do cip6 aqui é muito bonita, a historia de sair daqui para o exterior (...) Pena
que ndo tem investimento em relagdo dos governantes para isso, expandir, eu
acho que o que falta é isso, mas € rica a cultura daqui (P4).

De acordo com as falas das professoras, percebemos que elas ressaltam a importancia
material e simbdlica do artesanato para a comunidade, mesmo diante das dificuldades atuais,
que os/as artesdos/as encontram para conseguir a matéria prima, para poder confeccionar as
pecas. Segundo P2, esta atividade ndo pode acabar. Tendo em vista que, durante muito tempo
ela foi a principal fonte de renda para a maioria das familias da comunidade.

Percebemos que o saber artesanal possui maior espagco nas praticas docentes, pois,
além de ser trabalhado na sala de aula, as professoras promovem a interagdo com a
comunidade, por meio de aulas de campo. Assim, os/as estudantes presenciam e até
participam do processo de producdo do artesanato. Esse contato direto com o trabalho
artesanal, promove o reconhecimento dos saberes que s&o utilizados nesse procedimento, pois
nem todos/as os estudantes da comunidade, conviveram/convivem com pessoas que
desenvolvem essa arte.

Ressaltamos que esse contato com o artesanato contribui para que haja o
reconhecimento e a valorizagdo dessa atividade por parte dos/as estudantes. Aspecto essencial
para a preservacao do saber artesanal na comunidade, pois muitos jovens nédo se interessam
por essa atividade ou até mesmo ndo conhecem, por pertencerem a uma geracdo que foi
direcionada para as novas vivéncias que passaram a fazer parte da comunidade, como a
confeccdo de roupas.

Ja em relacdo aos saberes socioculturais que envolvem o artesanato, a devogdo ao
santo padroeiro, as crencas religiosas, os chas medicinais e o poder de cura das rezas,

percebemos que o trato desses saberes nas praticas docentes se da através da
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Interculturalidade Funcional e da subalternizacao, pois, com excec¢do do artesanato, os demais

saberes sdo folclorizados. Como podemos constatar nas falas das professoras:

A gente trabalha em partes, tipo, no Sdo Jodo a gente trabalha 0s santos,
mostrando as crenc¢as, mas ndo é direto. A gente ndo foca, mas trabalha no
folclore, nas pecas tem as benzedeiras, os chas (P1).

No folclore, como a gente faz projeto no folclore, € uma das épocas que a
gente mais aborda essas crengas, esses chas... A gente até monta um
teatrinho e é dessa forma gue a gente trabalha (P2).

E mais em religido ou entdo, muitas vezes, no periodo do folclore, as
tradicdes, as crencas (P3).

Tem um conteudo de historia que traz essa parte de cultura, e na semana do
folclore a gente fez um resgate (P4).

Na biblioteca da escola tem uma revista que foi feita no municipio por uma
professora, ela fez uma pesquisa antes com alguns moradores do municipio e
ai ela descobriu algumas ervas medicinais, alguns ensinamentos bem legais e
um dos meninos pegou pra ler e trouxe isso. Foi bem préximo do folclore,
entdo, levaram pra casa a pesquisa e trouxeram um monte de informacdes
interessantes sobre as crencas, crendices, a questdo das ervas medicinais, a
guestdo da crendice em relacdo as curandeiras (P4).

O tempo dedicado aos saberes socioculturais citados se resume a pequenas
apresentagOes teatrais, realizadas na semana de comemoracdo do folclore. Percebemos,
através da perspectiva apresentada pelas professoras, a folclorizacdo do saber campesino.
Uma Otica estereotipada dos saberes, que contribui para as tentativas de silenciamento das
epistemologias constituidas nas vivéncias da comunidade local.

Entdo, as atividades vivenciadas, como a procissdo do santo padroeiro, a utilizacdo dos
chas para tratar as diferentes dores, a procura dos/as rezadores/as para curar as diversas
enfermidades sdo saberes negligenciados e marcados pela Interculturalidade Funcional. Nesse
caso, as professoras reforcam a subalternizacdo dos saberes campesinos, entdo, as diferencas
culturais sao utilizadas para a inferiorizacdo do povo do campo. Nesse viés, 0s saberes dos
povos campesinos sdo reduzidos a folclore, sdo estereotipados, pois saem do padrdo imposto
pela geopolitica de conhecimento Moderno/Colonial urbano.

Ja o saber sociocultural relacionado ao artesanato (o trato da matéria prima, 0 processo
de producdo da peca artesanal) é tratado de forma diferente, ele € mais valorizado nas praticas
docentes, tem mais espaco e é trabalhado para além da sala de aula, como podemos constatar

nas falas das professoras,

Eu j& construi com eles, ja trouxe o cipd, a gente fez a pecinha, mostrei para
eles saberem que aquilo é uma arte, que a gente pode fazer, mas que nao é
facil, é dificil de a gente encontrar e ser valorizado. Eles ficam escutando,
curiosos de como trancar o cipd (...) (P1).
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Na sala de aula, primeiro busco trazer a histOria, depois trazer pra eles a
ideia de valorizarem isso, porque muitos se envergonham, né? (P4).

A gente ja fez visita (...). Uma vez ja vieram pra sala também, confeccionar
junto com a gente umas prendinhas (P3).

Eu pego textos formados por eles, por exemplo, a gente vai trabalhar hoje a
arte o cipd, e ai a gente vai pegar um pai ou um avd para ele vir expor o que
é que ele trabalha, de onde comecou. A partir dali a gente vai trabalhar a
leitura oral com eles (P1).

Diante do exposto, percebemos que o trato para com o saber artesanal, vai alem da
teorizacdo em sala de aula. H&4 uma atividade pratica, onde acontece a interacao entre a escola
e os/as artesdos/as da comunidade, existe uma partilha de saberes que possibilita um dialogo
intercultural no contexto escolar, consolidando dentro dessa perspectiva uma Educacéo
Intercultural, na qual a identidade cultural da comunidade campesina esta presente.

No que diz respeito aos saberes da organizacdo social, 0s quais perpassam as relacdes
entre o0 poder puablico e os Movimentos Sociais Campesinos, como também, estdo
direcionados aos interesses dos povos do campo, remetendo as decisfes daqueles/as que estdo
envolvidos no processo de luta pelos direitos sociais e epistémicos, visando o bem do
coletivo. Notamos que esses saberes na comunidade estdo imbricados na associacdo, no
Festival do Frio e nos Movimentos da Igreja Catolica.

No entanto, a associacdo que contribuia para 0 bem comum dos/as artesdos/as da
comunidade foi desativada, fato que provocou a desarticulacdo da populacdo em relagdo as
atividades artesanais. Através da associacdo, o trabalho com artesanato era organizado de
forma a atender a demanda coletiva, todos ganhavam com essa organizacdo. Nesse contexto,
ndo ha espaco nas praticas docentes para trabalhar a importancia dessa organizacdo social
para o desenvolvimento local e, principalmente, estimular uma visdo de mundo permeada pela
cultura de pensar no bem de todos e estimular a organizacéao coletiva.

Percebemos que a maioria dos saberes € excluida das préaticas docentes, visto que uma
das professoras relatou que, na época da realizacdo do Festival do Frio, ela aborda esse saber
em sua préatica, mas o trabalho é direcionado para os elementos climaticos que contribuiram
para a criacdo da festa. Nesse sentido, 0s saberes culturais que permeiam a festividade séo
silenciados, como podemos perceber na fala da professora, que diz “tem o festival, eu trabalho
também no tempo do festival que é o nosso clima, né?” (P1). Percebemos que 0s saberes
tradicionais vivenciados durante o festival, como a danca, as comidas e as mausicas séo
invisibilizados, como também a importancia da festa para o desenvolvimento econémico da

comunidade.
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Ja em relacdo ao saber relacionado a costura, ele € citado por uma das professoras,
quando fala que “tem costura, tem uma coisa, tem outra (P2)”. Ela reconhece que esse saber
faz parte das vivéncias da comunidade. No entanto, ele é silenciado nas praticas docentes,
pois ndo é contextualizado no processo de aprendizagem. Nesse contexto, ressaltamos que 0s
saberes dos povos campesinos correspondem as epistemes dos povos subalternizados.

Diante desse cenario, entendemos que a educacdo escolar no territorio campesino
necessita atender as especificidades da comunidade, repensado os curriculos e as préticas
docentes, em relacdo a forma como estes estdo tratando os saberes dos povos campesinos. Por
meio da analise dos saberes campesinos, percebemos que as préaticas desenvolvidas estdo
consolidadas no paradigma da Educacdo Rural hegemdnica, no paradigma da Educacdo Rural
contra hegemonica e no paradigma da Educacdo do Campo.

Em relacdo aos saberes da terra, percebemos que estdo permeados pelo paradigma da
Educacao Rural hegemonica e o paradigma da Educacdo Rural contra hegemonica, quando se
trata dos saberes agricolas, pois sdo trabalhados na perspectiva da Interculturalidade
Funcional. As professoras tratam esses saberes, em suas préaticas, por entender que eles fazem
parte dos modos de viver da comunidade e que séo importantes.

Entretanto, esses saberes ndo sdo considerados conhecimentos de referéncia para
embasar as praticas docentes. Nesse cendrio, 0s saberes agricolas sdo trabalhados
superficialmente, sdo adaptados e utilizados como exemplos que servem para complementar a
explicagdo dos conteudos do livro didatico, que sdo constituidos a partir dos conhecimentos
urbanocéntricos. Logo, por pertencer ao conjunto de saberes da area urbana, servem como
referéncia para as préaticas desenvolvidas, enquanto que os saberes da comunidade, por ndo
atender o padrdo Moderno/Colonial, sdo considerados inferiores.

J& os saberes da terra relacionados ao artesanato da comunidade, sdo tratados nas
praticas docentes, através do paradigma da Educacdo do Campo, pois, ha um dialogo
horizontal com a comunidade. O saber artesanal ndo esta inserido no curriculo oficial, mas é
tido como referéncia e compde o curriculo vivido na escola, como também, estabelece um
didlogo intercultural com os demais saberes do espaco escolar. Nesse viés, notamos uma
educacéo contextualizada.

Percebemos que, de fato, o saber da comunidade relacionado a atividade artesanal
ocupa mais espaco nas praticas docentes. Os/as artesdos/as da comunidade sdo convidados/as
para compartilhar seus saberes com os/as estudantes e professores/as, como também, eles/as

recebem visitas de grupos de estudantes. Nesse Vviés, acontece a contextualizacdo dos saberes
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campesinos, que passam a ser 0 ponto de partida para a aprendizagem dos/as estudantes,
dentro e para além dos muros escolares, o que anuncia uma Educacdo Intercultural.

Os/as moradores/as da comunidade conduzem o processo de aprendizagem, que
envolve o saber da atividade artesanal. As professoras que ndo residem na comunidade
aprendem os saberes locais e passam a ministrar as aulas relacionadas as praticas artesanais
com mais propriedade, embora elas ndo tenham todo o saber necessario para formar os/as
estudantes, especificamente para exercer o oficio artesanal. No entanto, podem ressignificar
suas praticas em relacdo a esses saberes, tendo em vista que aprenderam com 0s proprios
moradores, por meio do didlogo entre os diferentes saberes, e ndo através de um manual
didatico produzido por quem ndo conhece a realidade local.

Em relacdo aos saberes socioculturais, identificamos que, com excecdo daqueles que
estéo relacionados ao artesanato, ndo séo trabalhados a partir do paradigma da Educagdo do
Campo. Os demais sdo tratados nas praticas docentes, através da perspectiva do paradigma da
Educacao Rural contra hegemonica, em que a contextualizacdo dos saberes acontece por meio
da folclorizagcdo dos mesmos, pois eles ndo atendem o padrdo de referéncia dos conteudos de
aprendizagem.

Nesse sentido, as professoras reforcam a subalternizacéo e o silenciamento dos saberes
dos povos campesinos, de forma que as diferencas culturais sdo utilizadas para corroborar
com a subalternizacdo e inferiorizacdo das epistemes dos povos do campo. Nesse Viés, 0s
saberes dos povos campesinos sdo reduzidos a folclore, sdo estereotipados, pois ndo atendem
ao padrao imposto pela geopolitica do conhecimento moderno-colonial.

Ja os saberes da organizacdo social que ndo estdo relacionados com a agricultura e o
artesanato, sdo silenciados nas praticas docentes, de modo que P2, durante a entrevista, cita
que existe na comunidade a atividade econdmica direcionada para a confecc¢éo de roupas. No
entanto, os saberes relacionados com essa atividade néo séo trabalhados no contexto escolar.

Entdo, percebemos que ndo ha a valorizacdo da cultura campesina, que em diversos
aspectos é inferiorizada e passa por tentativas de silenciamento, principalmente, no que diz
respeito aos saberes da organizacdo social, que ndo sdo contextualizados nas préticas
docentes. Portanto, h4 a necessidade de trabalhar os costumes e os modos de vida local no
ambiente escolar, através da perspectiva da Interculturalidade Critica, como também, por
meio de préaticas docentes embasadas nas teorias POs-Criticas de Curriculo, para que
possamos pensar numa Educagdo Intercultural, onde os diferentes saberes dialoguem

horizontalmente.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Para apresentar nossas consideracées, discorremos sobre a relacdo desta pesquisa com
as identificadas no periodo de 2006 a 2017 na ANPEd, situamos as contribui¢Bes da pesquisa
para as discussdes sobre a educacdo escolar especifica e diferenciada, baseada no paradigma
da Educacgdo do Campo e, por fim, as questdes propositivas que emergem desta pesquisa.

As pesquisas que mapeamos na ANPEd, num marco temporal de 10 anos,
contribuiram para a organizagdo da nossa discussdo teorica através do que ja existia e se
aproximava do nosso objeto de estudo, que é o trato dos saberes dos povos do campo nas
praticas docentes realizadas em uma escola localizada em territorio campesino.

No que diz respeito a relacdo desta pesquisa com as demais que mapeamos na ANPEd,
percebemos que ambas se aproximam no que se refere a tematica ampla, que é a Educacédo do
Campo, mas se distanciam em relacéo ao trato dos saberes campesinos nas praticas docentes.
Logo, é nesse aspecto que a nossa pesquisa avanca, tendo em vista que ndo encontramos no
mapeamento pesquisas que identificam os saberes das vivéncias dos/as campesinos/as e que
analisam como estes sdo tratados nas préaticas docentes.

Além disso, esta pesquisa também avanca em relacdo a utilizacdo de uma abordagem
teorica, a dos Estudos Pos-Coloniais, que ndo aparece nas pesquisas mapeadas, e que aponta
para outras possibilidades de compreender a producdo do conhecimento a partir do I6cus
historicamente silenciado, como foi/é o caso dos povos dos territorios campesinos.

Ao partimos do pressuposto de que os saberes dos povos do campo séo trabalhados
nas préaticas docentes das escolas localizadas em territério campesino, na comunidade da Vila
do Vitorino, identificamos os saberes oriundos das vivéncias da populacdo. No contexto
escolar, percebemos que esses saberes adentram os muros escolares e séo trabalhados nas
praticas docentes. No entanto, nossos achados apontam que o trato para com o0s saberes
campesinos ¢ marcado de acordo com o tipo de saber pelo paradigma da Educacdo Rural
hegeménica; o paradigma da Educacdo Rural contra hegeménica e o paradigma da Educacéo
do Campo.

Ressaltamos que determinados saberes campesinos, tais como 0s socioculturais, sao
silenciados e folclorizados nas praticas docentes, o que mostra a presenga do eixo da
Colonialidade do Saber nestas praticas, como também a geopolitica do conhecimento

eurocéntrica (MIGNOLO, 2003), permeada por pedagogias de desenraizamento (ARROYO,
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2012), que destitui os sujeitos de seus direitos e promove a aceitacdo do modelo hegemonico
de produzir conhecimentos, em que os saberes validados sdo os do territorio urbanocéntrico.

Nesse viés, percebemos a necessidade de uma educacdo escolar que contribua para a
resisténcia as imposi¢Oes culturais, promovendo um didlogo entre os diferentes saberes
(CALDART, 2004). Uma educacao direcionada pela perspectiva das teorias Pds-Criticas de
Curriculo e pelo Paradigma da Educacdo do Campo.

Compreendemos que o trato para com o0s saberes dos povos campesinos, requisitados
pela Educacdo do Campo, pressupde a adogdo de pedagogias outras que possibilitam a opcéo
decolonial aos sujeitos individuais e coletivos desse territorio. Assim, a0 romper com 0s
mecanismos de subalternizacdo, suas especificidades, como também seus saberes tém a
possibilidade de ser considerados no processo de escolarizagdo, sem que isto descaracterize
ou homogeneize suas diferengas. Para tanto, se faz necessario estabelecer um didlogo
intercultural entre os saberes que permeiam o espaco escolar e uma Educacdo Escolar
Contextualizada.

Ressaltamos que esta pesquisa corrobora com a perspectiva do paradigma da
Educacdo do Campo, pois aponta para a necessidade de promover um trato especifico e
diferenciado para com os saberes dos povos campesinos. Nesse Vviés, se faz necessaria a
utilizacdo de pedagogias outras, curriculos interculturais permeados pela Interculturalidade
Critica, para que assim, as praticas docentes, a partir do lécus de enunciacdo dos/as
campesinos/as, possam ser ressignificadas.

Entdo, compreendemos que esta pesquisa pode contribuir para as discussdes sobre a
Educacdo do Campo, com énfase no municipio de Riacho das Almas, por sinalizar a
necessidade de se ter um olhar outro para com o0s saberes campesinos locais que sao
trabalhados nas préaticas docentes. Além disso, pode ser utilizada nas formacGes continuadas,
para que os professores que atuam em escolas do campo possam refletir sobre o trato dos
saberes campesinos em suas praticas.

A educacdo escolar ofertada no territorio campesino foi/é fruto de lutas e
reivindicacdes dos Movimentos Sociais, para que os saberes dos povos do campo facam parte
dos conteudos de aprendizagem direcionados para os/as estudantes campesinos/as. Muitas
reivindicagcdes foram conquistadas e temos uma legislacdo direcionada para a modalidade
educacional do campo, que assegura uma educacdo especifica e diferenciada. No entanto,
ainda falta muito para que, de fato, a educacgéo escolar ofertada nesses territorios contemple as
especificidades dos povos do campo.
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Nesse sentido, emergem diversas questdes sobre a educacao ofertada nas escolas dos
territérios campesinos, considerando o paradigma da Educacédo do Campo. Como promover a
inclusdo dos saberes campesinos nas praticas docentes e curriculares, para além da
perspectiva da Interculturalidade Funcional? Nas formagdes continuadas ofertadas para os/as
professores/as das escolas do campo, a especificidades dos povos campesinos sao
trabalhadas? Como? Por meio de quais perspectivas teoricas curriculares? Qual paradigma da
Educagdo do Campo é abordado nessas formagdes? O que os/as professores/as que atuam nas
escolas do campo compreendem sobre o paradigma da Educacdo do Campo? Qual a opini&o
dos/as estudantes do campo em relacdo aos conteudos curriculares que sdo trabalhados nas
escolas campesinas? Como promover a inclusdo dos saberes campesinos nas praticas

curriculares e docentes através da perspectiva Pos-Critica de Curriculo?
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS
LIDERANCAS DA COMUNIDADE

Quando e como foi criada a comunidade Vila Vitorino?

Quem foram os fundadores da Vila Vitorino?

Quais eram os costumes tradicionais da época? (atualmente)

Quais as atividades econémicas eram desenvolvidas na época? (atualmente)

Como se dava a participacdo do poder publico municipal na comunidade? (atualmente)
Quando a escola foi criada na comunidade? Quais eram as expectativas da comunidade sobre
a escola?

Qual a importancia da escola para a comunidade?

Quais sdo as vivéncias da comunidade que o senhor/a considera importante?

Quais e como os saberes tradicionais da comunidade sdo vivenciados?

Em sua opinido, os saberes e as vivéncias da comunidade sao trabalhados na escola?

Quais saberes e vivéncias 0 senhor/a considera importante e pensa que deveriam ser
trabalhados na escola?

Aconteceram mudancas nas vivéncias da comunidade? Quais?
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APENDICE B - QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DOS (AS) PROFESSORES

(AS)

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DOS (AS) PROFESSORES (AS)
ESCOLA:

NOME:

RESIDE EM:
() area urbana
() &rea rural - Quanto Tempo: ( ) Na comunidade em a escola esta localizada

CATEGORIA FUNCIONAL.: () Efetivo () Contratado () Celetista () Outro

TURNO DE ATUAQAO NESTA ESCOLA:
() Matutino

() Vespertino

() Noturno

EM QUAL TIPO DE ORGANIZACAO DE TURMA LECIONA?
() Seriada/Ano (turma com apenas um ano do nivel de ensino) - Qual série/Ano?

() Multisseriada/ Multianos (turma com varios anos do nivel de ensino) - Quais séo as
séries/Anos?

ESCOLARIDADE

Ensino Médio
() cursando ( )concluido — Ano de Concluséo:

Qual Ccurso:
Qual a Instituigéo:
Graduacéo

() cursando ( )concluido — Ano de concluséo:

Qual Ccurso:
Qual a Instituicdo:

Po6s-Graduacéo
() cursando ( )concluido — Ano de conclusé&o:
Qual Ccurso:

Qual a Instituicdo:

TEMPO DE DOCENCIA:
()Menosdelano()la3anos()3a5anos()5a7anos()7a9anos
() Mais de 9 anos

TEMPO DE ATUACAO COMO DOCENTE EM ESCOLA LOCALIZADA NO
MEIO RURAL:
()Menosdelano()la3anos()3abanos()5a7anos()7a9anos

() Mais de 9 anos

TEMPO DE ATUACAO NESTA ESCOLA: () Menosde 1 ano ()1a3anos()3a
5anos ()5a7anos () 7a9anos () Mais de 9 anos
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APENDICE C- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS
PROFESSORAS

Qual é a base de sua préatica docente?

Como se da a elaboracdo de seu planejamento? Ele contempla os saberes locais? Quais?
Como? Em quais atividades? Que disciplinas? Qual a metodologia?

A histéria local é contemplada nas aulas? Como? Quais elementos?

Quais as referéncias para trabalhar esses saberes? Os livros que a senhora trabalha tratam dos
contetdos do campo que fazem parte do contexto local?

As vivéncias da cultura local sdo abordadas nas aulas? Como?

Em sua opinido, qual é a realidade do campo?

Qual a funcdo da escola na comunidade? Ela atende os anseios da populacao?

Ha dialogo entre a escola e a comunidade?

Qual é a sua visdo em relacdo aos estudantes da escola?

O trabalho agricola € contemplado nas aulas? Que aspectos? Como?

O artesanato local é abordado nas aulas? Como?

As crencas religiosas locais sdo abordadas nas aulas? Quais? Como?

Vocé percebe a concretizagao de politicas publicas na comunidade? Como?



